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ESTRATÉGIAS DE RESOLUÇÃO DE TAREFAS ESTATÍSTICAS POR ALUNOS DO 7º ANO DE 
ESCOLARIDADE 
Andreia Filipa Teixeira Salgado Ribeiro 
Mestrado em Ensino de Matemática no 3ºCiclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário 
Universidade do Minho, 2011 
RESUMO 
O presente relatório centra-se no estudo das estratégias de resolução usadas por alunos 
do 7º ano de escolaridade em tarefas estatísticas envolvendo os conceitos de média, moda e 
mediana. 
O estudo realizado teve como objetivos: (i) caracterizar as estratégias de resolução usadas 
pelos alunos nas tarefas estatísticas; (ii) reconhecer as potencialidades e limitações das 
estratégias de resolução usadas pelos alunos; e, por fim, (iii) envolver os alunos em discussões 
no grupo-turma de modo a avaliarem as suas estratégias. 
Este estudo foi desenvolvido numa turma do 7º ano de escolaridade, com 19 alunos, e 
recorreu-se ao trabalho de grupo, a tarefas abertas e a discussões coletivas como metodologias 
de ensino-aprendizagem. Os dados usados no estudo foram obtidos a partir de diversos 
métodos: inicialmente, os alunos resolveram uma ficha de avaliação diagnóstica apenas sobre 
conteúdos estatísticos; de seguida, recolheram-se todas as produções escritas dos alunos 
durante toda a intervenção, gravando ainda audiovisualmente todas as aulas; e, por fim, os 
alunos resolveram uma ficha de avaliação sobre as medidas de tendência central. 
Em termos resultados, identificaram-se neste estudo, cinco tipos de estratégias de 
resolução: estratégia de tentativa-e-erro, estratégia de compensação, estratégia de representação 
gráfica, estratégia aritmética e, por fim, estratégia algébrica. A estratégia mais utilizada ao longo 
de toda a intervenção foi a estratégia aritmética (70,8%), seguida da estratégia de compensação 
(12,5%), da estratégia de representação gráfica (10,4%), da estratégia algébrica (4,2%) e, por fim, 
da estratégia de tentativa-e-erro (2,1%). De todas as estratégias, as que parecem mais potentes 
são: a estratégia aritmética e a estratégia algébrica porque são estratégias rápidas e possíveis de 
aplicar a outros conteúdos da disciplina de Matemática. Por outro lado, das estratégias 
identificadas, parece que a estratégia mais limitada é estratégia de tentativa-e-erro pois é uma 
estratégia pouco aplicável e onde o grau de sucesso está relacionado com a insistência dos 
sujeitos. No que se refere às discussões coletivas, verificou-se que através desta metodologia de 
ensino-aprendizagem, foi possível os alunos validarem as suas estratégias e contactarem com 
diversas estratégias, uma vez que, todos os alunos foram incentivados a partilhar as suas 
estratégias. 
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STRATEGIES OF SOLVING STATISTICAL TASKS FOR STUDENTS 7TH GRADE 
Andreia Filipa Teixeira Salgado Ribeiro 
Masters in Teaching Mathematics to the 3rd Cycle of Basic Education and to the Secondary 
Education 
University of Minho, 2011 
ABSTRACT 
This report focuses on the study of solving strategies used by 7th grade students in the 
tasks involving the statistical concepts of mean, median and mode. 
The study aimed at: (i) characterizing the solving strategies used by students in statistical 
tasks, (ii) recognizing the potential and limitations of resolution strategies used by students and 
finally, (iii) engaging students in group discussions in class in order to assess their strategies. 
This study was conducted in a class of 7 th grade, with 19 students, and appealed to the 
working group, open tasks and group discussions as a teaching-learning methodologies. The data 
used in this study were obtained from different methods: first, the students decided to form a 
diagnostic evaluation solely on statistical content, and then gathered up all the written production 
of students throughout the intervention, taping all classes and finally the students did an 
assessment test of the measures of central tendency. 
In terms of results, this study identified five types of solving strategies: a strategy of trial 
and error, compensation strategy, strategy of graphical representation, arithmetic strategy and 
finally algebraic strategy. The most used strategy throughout the intervention strategy was the 
arithmetic (70.8%), followed by compensation strategy (12.5%), graphical representation of the 
strategy (10.4%), the algebraic strategy (4 2%) and finally the strategy of trial and error (2.1%). 
From all the strategies, the arithmetic strategy and the algebraic strategy are the ones which 
seem more powerful because they are fast strategies and can be applied to other contents of 
Mathematics. On the other hand, from the identified strategies, it seems that the most limited 
strategy is the strategy of trial and error since it is a strategy hardly applicable and its degree of 
success is related to the insistence of the subject. In what concerns group discussions, it was 
found that by using this teaching and learning methodology, students could validate their own 
strategies and therefore establish contact with various others‘ since all students were encouraged 
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Neste capítulo, além de se apresentar o tema, as finalidades e os objetivos do presente 
estudo, evidencia-se a importância do estudo para o desenvolvimento da formação da autora. 
Por fim, faz-se uma descrição sucinta da estrutura do relatório de estágio.  
1.1. Tema, finalidades e objetivos 
No âmbito do Mestrado em Ensino de Matemática no 3º Ciclo do Ensino Básico e no 
Ensino Secundário realizou-se um estudo relativo às estratégias adotadas por alunos do 7ºano 
de escolaridade na resolução de tarefas estatísticas, tendo por finalidade compreender o tipo de 
estratégias utilizadas por estes alunos. As tarefas estatísticas incidiram, essencialmente, sobre 
as medidas de tendência central. Em consequência, para este estudo estabeleceram-se os 
seguintes objetivos:  
i)   Caracterizar as estratégias de resolução usadas pelos alunos nas tarefas estatísticas; 
ii) Reconhecer as potencialidades e limitações das estratégias de resolução usadas pelos 
alunos; 
iii) Envolver os alunos em discussões no grupo turma de modo a avaliarem as suas 
estratégias. 
1.2. Pertinência 
O facto do tema deste estudo recair sobre a Estatística surgiu da importância crescente 
atribuída a este tema na vida quotidiana dos cidadãos, que por sua vez se tem repercutido nos 
currículos nacionais de Matemática. Atualmente, basta abrir um jornal, uma revista ou ligar a 
televisão para sermos ―bombardeados‖ com estatísticas do país e do mundo, o que releva a 
necessidade de formar cidadãos capazes de interpretar tais estatísticas. 
A Estatística é cada vez mais ―uma ciência privilegiada no sentido em que é uma das 
áreas mais presentes na vida comum das pessoas‖ (Santos & Pedro, 2000, p. 177) e por isso, é 
―essencial‖ que os cidadãos possuam conhecimentos de estatística para que compreendam a 
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informação disponível (Carvalho, 2006). De acordo com Martins e Cerveira (1999), ―é necessário 
estarmos aptos a saber ler e interpretar, assim como a utilizar convenientemente essa forma de 
transmitir a informação‖ (p. 9). Carvalho e César (2001) vão mais longe afirmando que ―ter 
conhecimentos de Estatística tornou-se uma inevitabilidade para exercer uma cidadania crítica, 
reflexiva e participativa, uma vez que, coletiva e individualmente, todos somos chamados a 
tomar decisões com base em análises críticas de dados‖ (pp. 65-66).  
Segundo Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, p. 94) ―ser competente em estatística é 
fundamental para entender os julgamentos que os meios de comunicação social veiculam com 
base na estatística‖. Assim, a matemática pode, e deve, contribuir para que os alunos se 
―tornem cidadãos informados e consumidores inteligentes‖ (NCTM, 2008, p. 52) através do 
ensino da Estatística nas escolas, o qual deve permitir desenvolver nos alunos a capacidade de 
compreender informações estatísticas e discutir sobre elas. 
Em Portugal, o programa de matemática do ensino básico (Ministério de Educação, 2007) 
tem como propósito principal do ensino da Estatística para o 3º ciclo ―desenvolver nos alunos a 
capacidade de compreender e de produzir informação estatística bem como de a utilizar para 
resolver problemas e tomar decisões informadas e argumentadas‖ (p. 59). Desta forma 
pretende-se que, no final do ensino básico, os alunos sejam estatisticamente competentes, o que 
segundo Carvalho (2006) significa que estes ―desenvolveram atitudes, capacidades e 
conhecimentos estatísticos que permitem ser crítico e reflexivo em relação à informação 
veiculada através de conteúdos estatísticos‖ (p. 2). 
O contexto de intervenção em que o estudo se desenvolveu foi uma turma do 7º ano de 
escolaridade, de uma escola do concelho de Barcelos. Pelas observações realizadas verificou-se 
que, em geral, os alunos desta turma não tinham hábitos de trabalho e apresentavam muitas 
dificuldades a nível do raciocínio matemático e da comunicação matemática. 
Neste cenário parece importante desenvolver nestes alunos o gosto pela Matemática e 
desenvolver capacidades como o raciocínio matemático e a comunicação matemática. O tema 
Estatística é propício ao desenvolvimento destas capacidades transversais, pois ―após a análise 
e a avaliação dos diferentes argumentos, há necessidade de comunicar a informação de uma 
forma convincente‖ (Abrantes, Serrazina & Oliveira, 1999, p. 105). 
Uma ideia que evidencia, à luz da literatura, a relevância do estudo se inserir no tema 
Estatística resulta do facto de ―para que os alunos sejam cidadãos inteligentes que possam 
tomar decisões de forma crítica e informada, são necessários conhecimentos de Estatística‖ 
(NCTM, 1991, p. 125). Por outro lado, compreender o tipo de estratégias que os alunos usam 
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na resolução de tarefas estatísticas e identificar as suas dificuldades é da maior utilidade para a 
promoção de uma melhor aprendizagem dos alunos, bem como para o desenvolvimento 
profissional do professor. 
Como referem Turkman e Ponte (citado em Fernandes, Sousa & Ribeiro, 2004, p. 167), 
―os professores precisam de formação na Didática da Estatística, conhecendo as principais 
orientações curriculares relativamente a este assunto, as dificuldades dos alunos e o modo de 
organizar o ensino/aprendizagem, de forma a conseguir os resultados desejados‖, o que reforça 
a importância do tema escolhido para o desenvolvimento da formação do professor. 
1.3. Estrutura do relatório 
O relatório de estágio está organizado em quatro capítulos. No primeiro capítulo – 
Introdução – além de se apresentar o projeto e os seus objetivos, justifica-se a pertinência do 
estudo. 
No segundo capítulo – Enquadramento contextual e Teórico – faz-se uma caracterização 
do contexto de intervenção e apresentam-se as estratégias implementadas neste projeto, 
justificando-as com base no contexto e na literatura. A par disto, faz-se referência a investigações 
realizadas relacionadas com este estudo, nomeadamente as estratégias de resolução e as 
dificuldades dos alunos nas medidas de tendência central. 
No terceiro capítulo – Intervenção – descrevem-se as estratégias de ensino e 
aprendizagem e as estratégias de investigação, analisam-se as produções escritas dos alunos e 
procede-se à avaliação da ação. 
Por último, no quarto capítulo – Conclusões, Implicações, Recomendações e Limitações - 




ENQUADRAMENTO CONTEXTUAL E TEÓRICO 
Neste capítulo pretende-se caracterizar a turma envolvida neste estudo, assim como a 
escola na qual esta turma se insere. De seguida, apresentam-se e justificam-se, à luz do contexto 
e da literatura, as estratégias levadas a cabo para a implementação do projeto de intervenção. 
2.1. Contexto de intervenção 
2.1.1. Caracterização da escola 
A escola onde se desenvolveu este projeto pertence ao concelho de Barcelos, e possui a 
maior coleção de árvores, arbustos e subarbustos autóctones de Portugal Continental, intitulada 
de Arboreto de Barcelos. Graças a este jardim temático, esta escola recebeu o Prémio Nacional 
de Ambiente em 2009. 
 Esta escola criou, no ano letivo 2009/2010, um Clube Europeu com o principal objetivo 
de ―dar a conhecer à comunidade escolar os países, símbolos e instituições da União Europeia, 
assim como a diversidade e heterogeneidade cultural europeia‖. Este projeto está integrado no 
Gabinete de Assuntos Europeus e Relações Internacionais, do Ministério da Educação, que tem 
como objetivo dinamizar atividades no domínio da educação europeia. Com as atividades 
propostas deste clube pretendeu-se ―contribuir para o desenvolvimento de uma cidadania 
europeia participada, promovendo a coesão social, a compreensão da diversidade e a aceitação 
multicultural, favorecendo o respeito pelos direitos humanos‖. Uma das atividades do Clube 
Europeu é os intercâmbios escolares. No presente ano letivo realizaram-se intercâmbios a 
Espanha, Holanda, Ucrânia e Polónia. Os objetivos dos intercâmbios são vários, nomeadamente, 
desenvolver atitudes de auto – estima, respeito mútuo e regras de convivência que contribuam 
para a sua educação como cidadãos tolerantes, justos, autónomos, organizados e civicamente 
responsáveis; divulgar os benefícios do plurilinguismo no contexto europeu atual e encorajar a 
aprendizagem de línguas modernas estrangeiras; fornecer aos alunos oportunidades para 
utilizarem, num contexto real, as línguas estrangeiras que fazem parte do seu currículo e para 
aprenderem uma nova língua (a língua materna ensinada na instituição parceira); e, aumentar a 
consciência dos alunos da sua própria identidade nacional e da sua cidadania europeia. 
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Relativamente ao Projeto Educativo desta escola, elaborado e aprovado no ano letivo 
2004/2005, com o tema geral ―Educar para os valores‖, pretende-se, entre outras coisas, 
promover a igualdade de oportunidades de sucesso escolar contribuindo para um não abandono 
da Escola e, criando nos alunos, a imagem de uma Escola útil, aberta e agradável. Além disto, 
pode ler-se no Projeto Educativo da escola que uma das estratégias, no âmbito pedagógico, é 
estimular o gosto pela aprendizagem da Matemática em termos práticos, pondo em destaque o 
seu carácter transversal assim como apoiar projetos de carácter científico-pedagógico. Esta 
abertura da escola facilitou o nosso trabalho enquanto professoras estagiárias pois sentiu-se que 
todos os órgãos da escola estavam disponíveis e interessados em ouvir as nossas propostas. 
Esta escola possui ainda uma sala intitulada ―Espaço +‖ que não é mais do que um 
espaço onde os alunos têm acesso a material escolar e onde podem tirar dúvidas com 
professores. 
2.1.2. Caracterização dos alunos e da turma 
A turma, na qual se desenvolveu o estudo, era constituída por 19 alunos, 7 rapazes e 12 
raparigas, com uma média de idades (em Setembro de 2010) de 12,4 anos. 
Esta não era de todo uma turma fácil. Segundo a caracterização elaborada pelo Diretor 
de Turma, esta turma tinha seis alunos que se encontravam a frequentar o 7º ano de 
escolaridade pela segunda vez. Além disto, esta turma incluía um aluno com necessidades 
educativas especiais e um aluno, que integrou esta turma no início do 2º período, com 
profundas dificuldades ao nível da leitura e da escrita da língua portuguesa. No que diz respeito 
ao aluno com necessidades educativas especiais, ele apresentava dificuldades ao nível da 
aquisição, compreensão e aplicação de conhecimentos; ao nível da abstração e da 
concentração; ao nível da expressão oral e escrita; e ainda, ao nível da retenção de assuntos 
abordados nas aulas. 
Pelas observações realizadas ao longo do 1º período foi possível reparar que estes 
alunos eram muito conversadores e distraídos, não possuíam hábitos de estudo, o que 
prejudicava o seu desempenho. Salvo raríssimas exceções, estes alunos apresentavam 
dificuldades ao nível da descrição dos raciocínios, interpretação, na procura e discussão de 
processos de resolução de problemas e na partilha de ideias e conhecimentos. No entanto, ao 
longo do ano sentiu-se uma melhoria no que diz respeito a estes aspetos. Esta melhoria deveu-
se, provavelmente, ao facto de, durante as aulas, se apresentarem situações que provocavam 
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nos alunos a necessidade de descrever os seus raciocínios e tarefas muito orientadas para a 
resolução de problemas e definição de estratégias de resolução. Além disto, nas últimas 
semanas do segundo período, as professoras estagiárias integraram nos seus projetos de estágio 
um apoio aos alunos com dificuldades no Espaço + e na área curricular não disciplinar de 
Estudo Acompanhado (sempre que os alunos revelavam interesse em trabalhar conteúdos da 
disciplina de Matemática). De salientar que, apesar de tudo, estes alunos eram educados e 
respeitavam as orientações do professor titular da turma quando chamados à atenção. 
No que diz respeito ao gosto pela Matemática, apenas 4 alunos indicaram a disciplina de 
Matemática como sendo a sua preferida e 10 alunos referiram-na como a disciplina onde 
sentiam mais dificuldades. Além disso, dos 19 alunos da turma, apenas 8 pretendiam ingressar 
no ensino superior. 
2.2. Plano geral de intervenção 
Segundo Banco (2006) a palavra Estatística surgiu em meados do século XVIII. No 
entanto, ―como disciplina que requer aprendizagem e deve ser ensinada tem uma história ainda 
muito curta‖ (p. 19). Na opinião deste autor, ―o ensino da estatística tem vindo a requerer 
mudanças‖ (p. 19) e os defensores da mudança sugerem uma ―atitude que privilegia a 
compreensão dos conceitos fundamentais, que forma a base da estatística, e que dá relevo ao 
desenvolvimento do raciocínio estatístico‖ (Branco, 2006, p. 21). No entanto, os conteúdos de 
Estatística, nem sempre são apresentados aos alunos, ou ―por falta de tempo ou por falta de 
convicção do seu real interesse‖ (Branco, 2000, p. 16), e por vezes são lecionados de uma 
forma insistente na rotina, na mecanização e na memorização (Lima, 1998). Na opinião de 
Carvalho (2006), ―o facto de a Estatística ser ensinada na maioria dos países como um tópico 
na disciplina de Matemática faz com que seja frequentemente lecionada enfatizando-se a 
computação, as fórmulas e os procedimentos‖ (p. 5). 
O atual programa de matemática do ensino básico (ME, 2007) refere que com a 
aprendizagem deste tema os alunos do 3º ciclo devem ―ser capazes de planear e realizar 
estudos que envolvam procedimentos estatísticos, interpretar os resultados obtidos e formular 
conjeturas a partir deles, usando linguagem estatística‖ (p. 59). Além disto, os alunos devem 
―compreender a informação de natureza estatística e desenvolver uma atitude crítica face a esta 
informação‖ (p. 59). Mais concretamente, para 7º ano de escolaridade, no programa de 
matemática do ensino básico (ME, 2007) propõem-se os objetivos: (i) construir, analisar e 
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interpretar representações dos dados (incluindo o histograma) e tirar conclusões; (ii) 
compreender e determinar a mediana, os quartis e a amplitude interquartis de um conjunto de 
dados, e utilizar estas estatísticas na sua interpretação; (iii) escolher as medidas de localização 
mais adequadas para resumir a informação contida nos dados; (iv) comparar as distribuições de 
vários conjuntos de dados e tirar conclusões; e (v) responder às questões do estudo e conjeturar 
se as conclusões válidas para a amostra serão válidas para a população. Uma das novidades 
deste programa, relativamente à Estatística, é a inclusão das medidas de dispersão no 3º ciclo 
do ensino básico.  
Num estudo realizado por Ponte e Fonseca (2001), em que os autores analisaram as 
tendências internacionais do ensino da Estatística e realizaram uma análise profunda dos 
objetivos, conteúdos e orientações metodológicas relativamente a este tema, comparando o 
currículo português com o da Inglaterra e dos Estados Unidos, foi possível constatar que o 
currículo português salienta os aspetos matemáticos da Estatística, principalmente os conceitos 
e cálculos, enquanto o currículo oficial inglês e o currículo americano dão proeminência à 
Análise de Dados. Note-se que, neste estudo foi analisado o programa anterior ao atual 
programa de matemática do ensino básico, no atual programa pode observar-se que as 
investigações estatísticas são recomendadas nas indicações metodológicas o que revela uma 
preocupação com a Análise de Dados. Algo que não sofreu alteração foi a realização de 
comparações envolvendo dois ou mais conjuntos de dados que, no programa português, surge 
―timidamente‖ no 3ºciclo enquanto no currículo americano aparece no 2º ciclo. Os autores 
sugerem ainda que o ―currículo português deveria assumir que a estatística é um elemento 
fundamental da formação para a cidadania, evitando centrar-se, sobretudo, nos aspetos 
representacionais e computacionais‖ (p. 1). 
Um dos aspetos apontados por estes autores para a mudança curricular é a formação 
de professores. Num estudo realizado por Fernandes (2009), onde a partir de alguns estudos 
realizados em Portugal o autor refletiu sobre a realidade do ensino e aprendizagem da Estatística 
no nosso país, foi possível identificar que os professores possuem pouca formação em 
Estatística. Regra geral, os professores tinham frequentado apenas uma disciplina semestral no 
ensino superior e não tinham participado em ações de formação. Além disto, os professores 
detinham uma visão de que a Estatística é um tema fácil ao nível do conhecimento do conteúdo 
e fácil de os alunos aprenderem. Neste estudo, observou-se ainda que os professores seguiram 
uma metodologia tradicional, em que os próprios apresentavam os conceitos teóricos seguindo-
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se um momento de prática, onde as tarefas escolhidas eram mais frequentemente provenientes 
do manual escolar e só muito esporadicamente os alunos trabalharam em grupo. Além disto, 
não foram usadas Tecnologias de Informação e Comunicação na lecionação da unidade de 
Estatística. 
Assim, depois de se constatar esta realidade, torna-se premente apostar na formação de 
professores. 
2.2.1 Metodologias de ensino-aprendizagem 
Tal como já foi referido anteriormente o tema deste estudo diz respeito às estratégias 
adotadas por alunos do 7º ano de escolaridade na resolução de tarefas estatísticas. Para 
responder aos objetivos deste estudo foi fundamental estabelecer metodologias de ensino-
aprendizagem e estratégias de investigação/avaliação da ação. As principais metodologias de 
ensino-aprendizagem implementadas neste projeto de intervenção foram: a exploração de tarefas 
abertas, o trabalho de grupo e as discussões coletivas. 
Tarefas abertas 
As tarefas assumem um papel importante na sala de aula uma vez que podem, quando 
bem construídas, suscitar a atividade do aluno (Ponte, 2005). Segundo a categorização de Ponte 
(2005), as duas dimensões fundamentais das tarefas são o grau de desafio matemático e o grau 
de estrutura. O grau de desafio está relacionado com a perceção da dificuldade da tarefa e varia 
entre ―reduzido‖ e ―elevado‖, o grau de estrutura varia entre ―aberto‖ e ―fechado‖. Para o autor, 
―uma tarefa fechada é aquela onde é claramente dito o que é dado e o que é pedido e uma 
tarefa aberta é a que comporta um grau de indeterminação significativo no que é dado, no que é 
pedido, ou em ambas as coisas‖ (Ponte, 2005, p. 8). 
Segundo Ponte (2005), ―um único tipo de tarefa dificilmente atingirá todos os objetivos 
curriculares valorizados pelo professor‖ (p. 1). Assim, o professor deve variar o tipo de tarefas 
―escolhendo-as em função dos acontecimentos e da resposta que vai obtendo dos alunos‖ (p. 
1). Além da seleção de tarefas diversificadas, o professor deve ter também em conta o tempo de 
realização e os materiais a usar, não esquecendo que as tarefas devem estimular ―o sentido 
crítico dos alunos‖ (Fernandes, Carvalho & Ribeiro, 2007, p. 31). Acredita-se que ―quando os 
alunos têm a oportunidade de se confrontar com tarefas e situações estatísticas não rotineiras 
revelam uma grande riqueza de estratégias de resolução o que mostra como constroem o 
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significado estatístico‖ (Carvalho, 2006). Além disto, uma vez que o ensino da Estatística deve 
contribuir para que, no futuro, os alunos sejam cidadãos críticos e participativos na sociedade, 
―é fundamental que o professor use exemplos reais e interessantes e estimule o sentido crítico 
dos alunos, permitindo-lhes experimentar e criticar um variado tipo de situações na sala de aula 
para ficarem melhor preparados para as diversas situações da sua vida‖ (Ribeiro, 2005, p. 47). 
Por outro lado, de acordo com Batanero (2002), os estudos de Kahneman, Slovic e 
Tversky (1982) mostram que as intuições, no campo das probabilidades e da estatística, 
enganam-nos com frequência. Neste contexto, a autora sugere que as intuições erróneas não se 
corrigem com um ensino expositivo, nem com a resolução de problemas rotineiros. 
Contudo, não é suficiente ―selecionar boas tarefas – é preciso ter atenção ao modo de 
as propor e de conduzir a sua realização na sala de aula‖ (Ponte, 2005, p. 12). Por tudo isto, 
pode-se então concluir que ―o professor tem assim um papel fundamental tanto na planificação 
das atividades como na sua condução ao envolver os alunos no trabalho que se está a realizar e 
em manter, ao longo do mesmo, o seu interesse pelas questões esclarecedoras e estimulantes 
que realiza‖ (Carvalho, 2006, p. 14). 
Para o desenvolvimento deste estudo interessaram as ―tarefas que enfatizam o raciocínio 
e o pensamento estatístico, a interpretação e a capacidade crítica e de reflexão‖ (Fernandes, 
2009, p. 4). 
Esta estratégia de ensino-aprendizagem desenvolveu-se nos dois primeiros objetivos, pois 
tarefas abertas e desafiantes proporcionam aos alunos condições ótimas para desenvolver 
diferentes estratégias de resolução que é o assunto principal deste estudo. 
Trabalho de grupo 
Vários estudos têm sido feitos para melhorar o ensino da Estatística. Os autores que se 
têm dedicado ao estudo do ensino e da aprendizagem da Estatística sugerem que ―os trabalhos 
em pequenos grupos revelam ser a forma ideal para fazer Estatística nas aulas de Matemática‖ 
(Carvalho, 2006, p. 12). 
O tipo de tarefas referido anteriormente incentiva e valoriza o trabalho em grupo, uma vez 
que este método de trabalho permite expor os alunos aos pontos de vista de outros membros do 
grupo e promove a reflexão e a discussão como parte essencial do processo de se tornarem 
práticos competentes e reflexivos (Petocz & Reid, 2007). 
Com o trabalho em grupo pretende-se também que os alunos desenvolvam a autonomia e 
a capacidade de comunicação visto que estes necessitam de convencer os colegas de grupo da 
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sua estratégia. Cada vez mais se valoriza o trabalho em grupo como forma de trabalho dos 
alunos, por se acreditar que este promove mais reflexão e discussão entre os alunos (Matos & 
Serrazina, 1996). Além disto, acredita-se que o trabalho em grupo ―permite ao professor 
interagir com os alunos de forma mais intensa, tira partido das características dos alunos quanto 
à sociabilidade, dá oportunidade aos alunos de trocarem ideias e, finalmente, desenvolve a sua 
capacidade de comunicação e raciocínio‖ (NCTM, 1991, p. 80). 
Num estudo elaborado por Carvalho (2001) observou-se que o trabalho colaborativo nas 
díades ―facilitou a apropriação de conhecimentos e a mobilização de competências estatísticas, 
nomeadamente porque há estratégias que são descobertas através de uma co-elaboração e que 
os alunos se revelam capazes de [as] continuar a utilizar quando voltam a trabalhar 
individualmente‖ (p. 472). 
Neste projeto, os alunos estavam dispostos em grupos de três ou quatro elementos. No 
entanto, apesar desta disposição, os alunos também tiveram momentos de trabalho individual. 
A estratégia de colocar os alunos a trabalhar em grupo desenvolveu-se no terceiro objetivo 
na medida em que, deste modo, os alunos se sentem mais encorajados a participar nas 
discussões colectivas. 
Discussões coletivas 
Relativamente à última estratégia, as discussões coletivas, os alunos, no final de cada 
tarefa, foram convidados a partilhar e a explicar aos colegas a forma como pensaram. Com 
estas discussões pretendeu-se que os alunos conhecessem, discutissem e validassem as 
estratégias dos colegas, de modo a fomentar a participação de outros alunos na discussão. 
No entanto, nem sempre é fácil moderar tais discussões. O que se fez para que as 
discussões fossem produtivas foi seguir as indicações do modelo apresentado por Smith, 
Hughes, Engle e Stein (2009). Este modelo é constituído por cinco práticas: (1) antecipar as 
resoluções dos alunos em tarefas matemáticas desafiadoras; (2) monitorizar o trabalho dos 
alunos e o seu envolvimento nas tarefas; (3) selecionar determinados alunos para apresentarem 
o seu trabalho; (4) sequenciar as resoluções dos alunos que serão apresentadas; (5) estabelecer 
conexões entre resoluções e ideias matemáticas. Assim, tornou-se mais fácil moderar e 
incentivar as discussões coletivas. 
Além destas três metodologias, recorreu-se ainda à folha de cálculo. Os alunos possuíam 
um ou dois computadores por grupo podendo estes usar esta tecnologia sempre que achassem 
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pertinente. Segundo Branco e Martins (2002) o uso das tecnologias ―é, hoje em dia, um aspeto 
fundamental da prática da Estatística‖ (p. 13). 
Com estas metodologias, que constituem as principais orientações atuais para o ensino 
da Estatística, pretendeu-se colmatar tanto o desinteresse de alguns alunos face à Matemática 
como algumas dificuldades dos alunos envolvidos. 
2.2.2 Estratégias de investigação/avaliação da ação 
Relativamente às estratégias de investigação/avaliação da ação, elaborou-se uma ficha de 
avaliação diagnóstica, efetuaram-se gravações audiovisuais das aulas, recolheram-se produções 
escritas dos alunos e elaborou-se uma ficha de avaliação. Todas estas estratégias tiveram como 
objetivo obter informações variadas e essenciais para o presente estudo. 
Ficha de avaliação diagnóstica 
Antes da intervenção foi realizada uma ficha de avaliação diagnóstica (Anexo 1), que 
incluiu apenas conceitos estatísticos, anteriormente estudados, com o propósito de, na fase 
inicial, orientar o ensino, e, na fase final, comparar a evolução dos conhecimentos dos alunos. 
Este tipo de avaliação que ―conduz à adoção de estratégias de diferenciação pedagógica‖ 
(Despacho normativo n.º1/2005, p. 72) mostrou-se bastante útil uma vez que, como se pode 
verificar pela caracterização da turma na qual se desenvolveu a intervenção, esta turma é 
bastante heterogénea. 
Gravações audiovisuais 
No início do 2º período foi pedida autorização ao Diretor da Escola (Anexo 2) e a cada um 
dos encarregados de educação dos alunos (Anexo 3) para se realizar gravações audiovisuais das 
aulas de Matemática. Para reduzir a curiosidade dos alunos perante a máquina de filmar 
colocada no fundo da sala, esta foi levada para a sala de aula antes da intervenção 
permanecendo desligada. Desta forma, quando foi necessário gravar as aulas os alunos já 
estavam habituados à sua presença. Com estas gravações foi possível clarificar algumas das 
estratégias presentes nas produções escritas dos alunos. 
Produções escritas 
Ao longo das aulas foram propostas aos alunos várias atividades e foi pedido aos alunos 
que escrevessem tudo aquilo que pensavam. Além disto, foi-lhes pedido que caso se 
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enganassem riscassem levemente ao invés de apagar. No final da aula as produções dos alunos 
foram recolhidas, para fotocopiar, sendo estas devolvidas aos alunos na aula posterior à recolha.  
Batanero (2002) defende que um professor deve ter conhecimento acerca do estudo das 
dificuldades, erros e obstáculos dos alunos na aprendizagem e das suas estratégias de resolução 
de problemas. Com as produções escritas foi possível analisar as estratégias adotadas pelos 
intervenientes. Segundo esta autora, esta informação permitirá orientar melhor a tarefa de 
ensinar e a evolução da aprendizagem.  
Relativamente à Estatística, ultimamente têm surgido alguns estudos no sentido de 
identificar dificuldades e estratégias de resolução dos alunos. No que diz respeito às estratégias 
de resolução destaca-se o estudo de Carvalho (2001). Este estudo envolveu um total de 533 
alunos do 7º ano de escolaridade que se dividiram para estabelecer um grupo de controlo e um 
grupo experimental. Este segundo grupo realizou, em pares, tarefas não-habituais de Estatística, 
isto é, tarefas estatísticas em que ―os alunos não encontram orientações claras acerca de como 
as realizar uma vez que a própria formulação da pergunta está concebida de forma a deixar 
diversas possibilidades de resolução em aberto‖ (Carvalho, 2001, p. 244). 
Um dos objetivos deste estudo foi pesquisar quais as estratégias mais frequentes 
utilizadas pelos alunos quando realizam tarefas não-habituais de Estatística, tendo sido possível 
identificar cinco estratégias de resolução: a estratégia por tentativa e erro, a estratégia de 
representação gráfica com e sem suporte estatístico, a estratégia de produção escrita com e 
sem suporte estatístico, a estratégia aritmética e, por fim, a estratégia algébrica. 
A estratégia de resolução por tentativa e erro ―consiste em experimentar diversas soluções 
e verificar qual delas corresponde ao valor pretendido‖ (Carvalho, 2001, p. 244). De acordo com 
César (1994) ―o grau de sucesso atingido pelas díades com este tipo de estratégia é variável, 
uma vez que está relacionado com a capacidade de intuição Matemática e de persistências dos 
sujeitos‖ (citado por Carvalho, 2001, p. 246). 
Quando na sua resolução a díade recorre a alguma forma visual diz-se que utiliza uma 
estratégia de resolução de representação gráfica. Segundo a autora, ―foi possível encontrar dois 
tipos de estratégia de resolução gráfica: uma, com suporte estatístico, quando os alunos 
recorriam a este tipo de conhecimentos para a sua resolução; outra, sem suporte estatístico, 
quando os alunos não o utilizam para resolver a tarefa‖ (p. 248). 
A autora designa de estratégia de produção escrita quando os alunos ―recorriam a textos, 
a questionários por eles concebidos ou a um plano de como executavam o trabalho estatístico 
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como forma de resolverem o problema‖ (p. 256). À semelhança da estratégia anterior também 
esta pode ser divida em dois tipos, com suporte estatístico, quando os alunos incluem na sua 
resolução argumentos estatísticos, e, sem suporte estatístico, quando apenas recorrem a 
argumentos de tipo social, cultural ou político. 
A estratégia aritmética significa que o aluno ―recorreu apenas às quatro operações 
básicas matemáticas para resolver o problema‖ (César, 1994, p. 255). No estudo de Carvalho 
(2001) esta foi a estratégia mais utilizada pelos alunos. 
Por fim, a estratégia de resolução algébrica subentende que os alunos são capazes de pôr 
o problema em equação e resolvê-lo (César, 1994). No estudo realizado por Carvalho (2001) 
esta estratégia surge com pouca frequência o que leva a autora a concordar com Gattuso e Mary 
(1995) quando estas autoras salientam que ―nos anos de escolaridade elementar são poucas as 
crianças que escolhem e aplicam com sucesso este tipo de estratégia mais abstrato‖ (citado por 
Carvalho, 2001, p. 267). 
Como já foi referido, alguns estudos mostram que os professores consideram a Estatística 
um tema fácil de os alunos aprendem (Barros, 2003; Nunes, 2008; Ribeiro, 2005). No entanto, 
estes e outros estudos identificaram vários erros e dificuldades sentidas por alunos em conceitos 
estatísticos. Em Portugal, destacam-se os estudos de Carvalho (2001) e Boaventura (2003) 
relativamente às dificuldades sentidas por alunos do 7º e do 12º ano de escolaridade, 
respetivamente. Na Tabela 1, constam as dificuldades e os erros, em situações estatísticas, 
designadamente envolvendo as medidas de tendência central, detetados por estas autoras. 
Tabela 1 – Dificuldades e erros de alunos do 7.º e do 12.º ano no tópico das medidas de 
tendência central (Carvalho, 2001; Boaventura, 2003) 
Dificuldades e erros 7.º Ano 12.º Ano 
Moda: aparecer como o maior valor da frequência absoluta   
Identificação da moda, quando a variável é de tipo qualitativa.   
Mediana: ordenar os dados sem atender às frequências absolutas; 
ordenar as frequências absolutas e calcular a posição do valor central; 
calcular a posição do valor central escolhendo mal o algoritmo; não 
ordenar os dados para encontrar o valor da mediana. 
  
Mediana: indicar o valor central sem ordenar a amostra; considerar a 
mediana como a semissoma dos dois valores centrais, ou semissoma 
dos dois valores extremos, usando a amostra ordenada; alterar a 
amostra e indicar o valor central dessa amostra ordenada; indicar um 
valor errado. 
  
Confundir a mediana com a moda ou com a média.   
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Média: somar as frequências absolutas e dividir pelo número de 
parcelas; somar os valores que a variável toma e dividir pelo número 
de parcelas 
  
Dificuldade em analisar o contexto da tarefa e decidir entre a média e 
a mediana qual é o parâmetro mais adequado, naquele caso concreto. 
  
Média: cálculo da média simples de duas medidas dadas para 
determinar a média ponderada (lei do fecho). 
  
Possibilidade de cálculo da média e da mediana.   
Propriedades da média e da mediana.   
Atribuir significado às medidas de tendência central.   
Determinar um conjunto de dados, conhecidas as medidas de 
tendência central, média, moda e mediana. 
  
 
Ficha de avaliação por partes 
Em cada período, a turma realizou algumas fichas por partes que juntas eram 
equivalentes a um teste. Estas fichas por partes, também conhecidas por questões de aula, 
tinham como objetivo prender a atenção dos alunos, pois os alunos sabiam que no final da aula 
iriam resolver algumas questões para avaliação. Como alguns alunos tinham dificuldades em 
reter os conteúdos abordados, pensa-se que desta forma os alunos conseguiam alcançar algum 
sucesso, levando uma motivação extra ao aluno. Relativamente à ficha de avaliação por partes 





Neste capítulo, dividido em cinco subcapítulos, apresentam-se os resultados obtidos em 
cada um dos instrumentos de investigação. Em cada subcapítulo, à exceção do quarto e do 
quinto, analisam-se as estratégias usadas pelos alunos em cada um dos três dos momentos da 
intervenção: ficha de avaliação diagnóstica, intervenção propriamente dita e ficha de avaliação 
por partes. No quarto subcapítulo mostra-se a evolução do tipo de estratégias utilizadas pelos 
intervenientes em algumas tarefas relativas às medidas de tendência central. Por fim, no quinto 
subcapítulo faz-se uma categorização das estratégias utilizadas pelos alunos nas resoluções das 
tarefas estatísticas. A presente intervenção desenvolveu-se segundo as aulas, as tarefas e os 
objetivos que constam da Tabela 2. 
Tabela 2 – Síntese das tarefas desenvolvidas na intervenção 
Aula Tarefas Objetivos da aula 
1 
(90 minutos) 
– A média como distribuição 
equitativa. 
– Média das pontuações obtidas 
pelo Carlos. 
– Cálculo da média ponderada. 
Compreender o significado da média e da moda.  
Determinar a média simples e a média ponderada. 
Compreender que dois conjuntos diferentes podem 
ter a mesma média. 
2 
(90 minutos) 
– Média das idades dos alunos 
da tua turma. 
– Número de canetas que cada 
aluno tem no porta-lápis. 
Perceber a influência de valores na moda e na 
média. 




– Mediana das classificações. Determinar a mediana e compreender o seu 
significado. 
Construir diagramas de caule-e-folhas 
4 
(90 minutos) 
– Tempo que os alunos da tua 
turma demoram de casa à 
escola. 
– O que acontece à mediana 
se… 
Perceber a influência de valores na mediana. 
5 
(90 minutos) 
– Número de chocolates que um 
grupo de crianças comeu 
durante uma semana. 
Identificar semelhanças e diferenças entre 
distribuições atendendo às suas formas (simetria e 
enviesamento) e medidas de localização. 
6 
(90 minutos) 
– Ordenados de uma empresa. 
– A mesada da Vera. 
Escolher as medidas de localização mais adequadas 
para resumir a informação contida nos dados. 
Reconhecer as vantagens e desvantagens da média 
e da mediana. 
7 
(90 minutos) 
– Cor dos telemóveis dos alunos 
da turma. 
– Ficha de avaliação por partes. 
Possibilidade de cálculo da média e da mediana. 
Aferir conhecimentos. 
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3.1. Ficha de avaliação diagnóstica de Estatística 
Antes de se implementar o projeto, todos os alunos, à exceção do aluno que integrou a 
turma no 2º período, resolveram, em meados de Dezembro, uma ficha de avaliação diagnóstica 
de Estatística para aferir os conhecimentos dos alunos e adequar estratégias de ensino para esta 
unidade. De seguida estudaram-se os erros cometidos e as estratégias usadas pelos alunos nas 
resoluções das questões, as quais dizem respeito às medidas de localização uma vez que este 
foi o tópico sobre o qual incide o projeto de intervenção. 
Questões 1c) e 1d) 
Pretende-se estudar as idades dos alunos do 7º ano de uma escola. Para tal, foram escolhidos, 
ao acaso, 10 alunos do 7º ano dessa escola, que têm por idades os seguintes valores: 
13 12 11 12 14 
13 14 12 12 13 
c) Indica a moda das idades dos 10 alunos escolhidos. 
d) Determina a média das idades dos 10 alunos escolhidos. 
Esta questão tinha como objetivo determinar a média e a moda de um conjunto de 
dados não organizados. Pela análise da Tabela 3, pode constatar-se que metade dos alunos 
respondeu corretamente à alínea c) desta questão. Além disto, verificou-se que em 27,8% dos 
casos a resposta foi considerada errada e, destes, 16,7% dos alunos identificaram a moda como 
a frequência do elemento do conjunto que se repete menos vezes. De salientar também que 
22,2% simplesmente não respondeu à questão ou referiu não saber o que é a moda. 
Tabela 3 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 1c) 
Estratégia % de alunos 
E1 – Identifica corretamente a moda.* 50 
E2 – Apresenta o valor menos frequente para a moda. 16,7 
E3 – Apresenta um valor errado para a moda. 11,1 
Não responde. 22,2 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
No que diz respeito à questão 1d) observou-se uma percentagem de 38,9% de respostas 
corretas, donde que parece que a média está menos interiorizada do que a moda. Como se 
pode verificar pela Tabela 4, a estratégia mais usada nesta questão foi a estratégia E4. Dos 
38,9% dos alunos que adotaram esta estratégia, 22,2% apresenta também uma resposta 
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atendendo ao contexto do problema. Os restantes alunos que usaram a estratégia E4 aplicaram 
somente a fórmula da média, o que evidencia uma dificuldade relacionada com a 
contextualização do valor obtido da média. 
Tabela 4 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 1d) 
Estratégia % de alunos 
E4 – Aplica o algoritmo da média.* 38,9 
E5 – Soma todos os valores presentes no enunciado. 16,7 
E6 – Apresenta um valor errado para a média sem efetuar cálculos. 22,2 
Não responde. 22,2 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Pela análise da Tabela 4 pode constatar-se que as dificuldades relativas a esta questão 
estão associadas à estratégia E5, onde os alunos não usaram corretamente a fórmula para o 
cálculo da média e, à estratégia E6, em que parece que os alunos confundem o conceito de 
média com o conceito de moda uma vez que o valor indicado corresponde à moda do conjunto 
de dados. De salientar novamente a elevada percentagem de alunos que não respondeu à 
questão. 
Questão 2 
Acerca das idades de cinco crianças, sabe-se que a média é 7 anos e a moda é 5 anos. Quais 
as possíveis idades, em anos, das cinco crianças? 
Para responderem a esta questão, os alunos tinham que combinar o conceito de moda 
com o de média. Vejamos na Tabela 5 as estratégias usadas pelos alunos na resolução desta 
questão.  
Tabela 5 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 2 
Estratégia % de alunos 
E7 – Indica cinco valores que verificam as estatísticas presentes no enunciado 
(média e moda).* 
16,7 
E8 – Indica cinco valores que verificam apenas uma das estatísticas presentes 
no enunciado. 
27,8 
E9 – Indica o valor da moda e o valor da média presente no enunciado como 
resposta ao problema. 
16,7 
E10 – Indica apenas um valor como resposta ao problema. 11,1 
Não responde. 27,8 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu a uma resposta correta. 
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Nesta questão observou-se a dificuldade em combinar as duas medidas de tendência 
central de forma a obter um conjunto de cinco elementos que satisfaça as condições do 
enunciado. Nas estratégias E7 e E8 parece que os alunos usaram uma estratégia de 
compensação pois os alunos começam por multiplicar a média dada pelo número de elementos 
do conjunto, 5, obtendo o valor 35. Depois, os alunos encontram conjuntos de cinco elementos 
cuja soma seja 35, para garantir que a média das idades dos cinco alunos é 7 anos, e de forma 
que a moda do conjunto seja 5 (ver Figura 1). 
 
Figura 1. Resposta dada pelo aluno A14 na questão 2. 
Na estratégia E8 os alunos apenas consideram uma das medidas. De salientar que dos 
alunos que utilizaram a estratégia E8, 16,7% indicaram cinco valores que verificam o valor da 
média e 11,1% indicam cinco valores que verificam o valor da moda. Dos alunos que 
responderam corretamente, um aluno apresentou, como se pode ver na Figura 1, mais do que 
uma possibilidade para as idades, em anos, dos cinco alunos, o que é surpreendente. 
Os alunos que utilizaram a estratégia E9 e E10 (27,8%) parece que não perceberam o 
problema. 
Questão 3 
A média dos pesos de quatro laranjas é 200 gramas. Acrescentou-se uma outra laranja de peso 
250 gramas às quatro laranjas. Determina, agora, a média dos pesos das cinco laranjas. 
Nesta questão pretendeu-se que os alunos determinassem a média de um novo conjunto 
de dados, ao qual foi acrescentado um novo dado e conhecida a média do conjunto de dados 
sem esse novo dado. Relativamente ao tipo de resposta a esta questão, apenas um aluno 
respondeu corretamente. No entanto, como se pode observar na Figura 2, antes de apresentar a 
resposta correta, este aluno calculou a média simples dos dois valores dados para determinar a 
média ponderada, isto é, a lei do fecho. 
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Figura 2. Resposta dada pelo aluno A13 na questão 3. 
De seguida, na Tabela 6, apresentam-se as estratégias usadas pelos alunos na 
resolução desta questão. 
Tabela 6 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 3 
Estratégia % de alunos 
E11 – Atribui o peso de 200g a cada uma das 4 laranjas. De seguida soma o 
peso de cada laranja com o peso da nova laranja e divide o resultado (1050) 
por 5. Por fim, afirma que a média do peso das 5 laranjas é 210g.* 
5,6 
E12 – Soma à média do peso das 4 laranjas o peso da nova laranja e, de 
seguida, divide o valor obtido por 5. Por fim, afirma que a média do peso das 
5 laranjas é 90g. 
11,1 
E13 – Soma à média do peso das 4 laranjas o peso da nova laranja e, de 
seguida, divide o valor obtido por 2 (lei do fecho). Por fim, afirma que a média 
do peso das 5 laranjas é 225g. 
16,7 
E14 – Soma à média dos pesos das 4 laranjas o peso da nova laranja e 
afirma que a média do peso das 5 laranjas é 450g. 
33,3 
E15 – Divide a média do peso das 4 laranjas pelas 4 laranjas e afirma que a 
média do peso das 5 laranjas é 250g. 
5,6 
E16 – Soma 50g ao peso da nova laranja e afirma que a média do peso das 5 
laranjas é 300g. 
5,6 
Não responde. 22,2 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Note-se que, apesar de seguirem diferentes estratégias, 61% dos alunos começaram por 
somar a média do peso das 4 laranjas com o peso da nova laranja, o que evidencia uma falta de 
compreensão em relação ao significado da média. Novamente nesta questão se verifica que 
alguns alunos não têm bem presente o algoritmo da média pois, analogamente ao que 
aconteceu na questão 1d), um dos erros mais cometidos nesta questão foi o facto de os alunos 
afirmarem que a média é soma dos valores da variável, esquecendo-se de dividir pelo total de 
valores da variável. 
 
22 
Questões 4c) e 4d) 
Perguntou-se a cada um dos alunos de uma turma o seu número de irmãos. A partir dos dados 
obtidos de todos os alunos, construiu-se o seguinte gráfico: 
 
c) Qual a moda do número de irmãos dos alunos da turma? 
d) Qual a média do número de irmãos dos alunos da turma? 
Passando agora para a questão 4c), onde era pedido aos alunos que identificassem a 
moda num gráfico de barras, observou-se um decréscimo nas respostas corretas 
comparativamente com a questão em que era pedido aos alunos que identificassem a moda de 
um conjunto de dados não organizados. As estratégias usadas pelos alunos para responder a 
esta questão encontram-se na Tabela 7. 
Tabela 7 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 4c) 
Estratégia % de alunos 
E1 – Identifica corretamente a moda.* 38,9 
E17 – Indica o valor que representa a frequência absoluta do valor 
correspondente à moda. 
11,1 
E2 – Apresenta o valor menos frequente para a moda. 5,6 
E3 – Apresenta um valor errado para a moda. 22,2 
Não responde. 22,2 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Assim, pela análise da Tabela 7, pode-se constatar que os alunos tiveram mais 
dificuldades em identificar a moda num gráfico de barras do que num conjunto de dados em 
bruto, tal como aconteceu na alínea c) da questão 1, pois 61,1% dos alunos apresentaram uma 
resposta incorreta ou não responderam. Relativamente à estratégia E1 os alunos não explicaram 
o porquê de terem escolhido aquele valor para a moda. Contudo, parece que estes alunos 
identificaram a barra maior do gráfico de barras como a moda do conjunto. Na Figura 3 
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apresenta-se uma resposta que ilustra a estratégia E17, onde se consta que o aluno A17 
confundiu a moda, que é um valor da variável estatística, com a frequência absoluta desse valor. 
 
Figura 3. Resposta dada pelo aluno A17 na questão 4c). 
Relativamente à questão 4d), os alunos tinham o mesmo gráfico de barras da questão 
anterior e pedia-se que determinassem a média do número de irmãos. Apesar de não haver 
respostas corretas, há respostas parcialmente corretas. Na Tabela 8 apresentam-se as 
estratégias usadas pelos alunos. 
Tabela 8 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 4d) 
Estratégia % de alunos 
E6 – Apresenta um valor errado para a média sem efetuar cálculos. 50 
E18 – Soma as frequências absolutas e divide pelas 6 parcelas presentes no eixo 
das abcissas. 
11,1 
E19 – Soma os valores presentes no eixo horizontal do gráfico de barras e divide 
por 5 (número de parcelas existentes no eixo das abcissas è exceção do zero). 
5,6 
E20 – Faz as multiplicações corretas mas não divide pelo total de alunos. 5,6 
E21 – Faz as multiplicações corretas e divide por 10 (valor máximo que aparece 
no eixo das ordenadas). 
5,6 
E22 – Faz as multiplicações corretas e divide por 5 (número de parcelas 
existentes no eixo das abcissas è exceção do zero). 
5,6 
Não responde. 16,7 
Como se pode observar na Tabela 8, metade dos alunos apresentam um valor errado 
para a média sem efetuar cálculos. Destes alunos, 16,7% indica o total de alunos, 11,1% 
apresenta o valor correspondente à moda, 11,1% apresenta a soma dos valores presentes no 
eixo horizontal do gráfico de barras e 11,1% indica um valor sem significado aparente. Pela 
análise da Tabela 8, verifica-se ainda que 16,8% dos alunos começa por fazer as multiplicações 
corretas, no entanto, não dividem o resultado pelo total de alunos. Este facto reforça a 
dificuldade já observada na aplicação do algoritmo da média. 
Questão 5a) 
O que significa que a moda das notas dos alunos de uma turma a Matemática é 4? 
Nesta questão, onde se pretendia que os alunos interpretassem o significado da moda 
num contexto bem conhecido dos alunos, as classificações, metade dos alunos respondeu 
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corretamente à questão e apresentou uma resposta semelhante à resposta apresentada na 
Figura 4. 
 
Figura 4. Resposta dada pelo aluno A6 na questão 5a). 
Nesta questão observaram-se dois tipos de erros: (i) 16,7% dos alunos associam a moda 
ao valor menos frequente, como já foi referido em questões anteriores, e por isso respondem 
que ―significa que quase ninguém tirou nota 4 a Matemática‖, ―significa que na turma há 
poucos alunos com 4‖ e ―significa que a maior parte dos alunos não tiveram 4‖; (ii) 5,6% dos 
alunos dizem que ―significa que muitos alunos da turma de Matemática tiveram 4‖. 
A percentagem de alunos que não respondeu a esta questão foi de 27,8%. 
Questão 5b) 
O que significa que a média das notas dos alunos de uma turma a Matemática é 3? 
Relativamente à questão 5b), onde os alunos tinham que interpretar o significado da 
média no mesmo contexto da questão anterior, nenhum aluno parece perceber o significado 
desta medida de tendência central. Na Tabela 9 apresentam-se as estratégias de resposta 
usadas pelos alunos nesta questão.  
Tabela 9 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 5b) 
Estratégia % de alunos 
E23 – Diz o significado da moda em vez de dizer o significado da média. 44,4 
E24 – Explica como se calcula a média, isto é, o seu algoritmo. 27,7 
E25 – Diz que significa que existiram muitas notas iguais ao valor da média 5,6 
Não responde. 22,2 
Entre as diferentes estratégias, é de salientar a percentagem de alunos que adotaram a 
estratégia E23, em que os alunos parecem confundir o conceito de média com o conceito de 
moda. Este facto também já se tinha verificado na questão 1d). Relativamente à estratégia E24 
pode ver-se na Figura 5 a resposta de um dos alunos. 
 
Figura 5. Resposta dada pelo aluno A13 na questão 5b). 
25 
Como era de prever, a maioria destes alunos apresenta várias dificuldades no tema 
Organização e Tratamento de Dados. Salienta-se ainda que estas dificuldades se acentuam 
quando confrontados com tarefas ditas não-habituais, como por exemplo as questões 2 e 3 da 
ficha de avaliação diagnóstica. Na Tabela 10 podem ver-se os erros e as dificuldades sentidas 
pelos alunos nesta ficha de avaliação diagnóstica. Ao longo de todas as questões analisadas 
pode observar-se uma elevada percentagem de alunos que não respondem às questões, o que 
evidencia a falta de conhecimentos prévios destes alunos. 
Tabela 10 – Erros e dificuldades sentidas pelos alunos na ficha de avaliação diagnóstica 
Aplicar a fórmula da média. 
Apresentar o valor menos frequente da amostra para a moda. 
Confundir a média com a moda e vice-versa. 
Determinar a média de um conjunto de cinco elementos conhecida a média de 4 elementos e o 
outro elemento. 
Determinar a média de um conjunto de dados fornecidos num gráfico de barras. 
Determinar um conjunto de dados, conhecida a média e a moda. 
Identificar a moda num gráfico de barras. 
Indicar o valor que representa a frequência absoluta do valor correspondente à moda. 
Interpretar o significado da média. 
Para calcular a média ponderada soma as frequências absolutas e divide pelo número de 
parcelas. 
Somar todos os valores da amostra e indicar esse valor como a média da amostra. 
Usar a lei do fecho. 
3.2. Intervenção de ensino 
O presente estudo retrata uma intervenção de ensino numa turma do 7º ano de 
escolaridade na unidade Estatística, mais concretamente no tópico das medidas de tendência 
central. Neste subcapítulo foram analisadas as produções escritas dos alunos e as gravações 
audiovisuais de algumas aulas que fizeram parte desta intervenção. Começa-se, assim, com a 
análise da primeira tarefa implementada na primeira aula do tema das medidas de tendência 
central. 
A média como distribuição equitativa 
O professor de matemática decidiu oferecer alguns rebuçados aos dez melhores alunos da sua 
turma do 7ºano e distribuiu-os da seguinte forma: 
2 4 2 3 2 4 5 2 4 2 
a) Qual o valor mais frequente de rebuçados que os alunos receberam? Que nome se dá a esse 
26 
valor? 
b) Se o professor tivesse distribuído os rebuçados de forma equitativa pelos alunos quantos 
rebuçados recebia cada aluno? Que nome se dá a esse valor? 
Com esta tarefa pretendeu-se introduzir os conceitos de moda e média já conhecidos dos 
alunos. O seu objetivo foi que os alunos percebessem que a média pode ser interpretada como 
uma repartição equitativa. Relativamente à alínea a), onde os alunos tinham de dar um nome ao 
valor mais frequente da amostra, não se verificaram dificuldades. Note-se que nas duas 
semanas anteriores a esta intervenção os alunos trataram os vários gráficos estatísticos e 
quando abordaram, nomeadamente o gráfico de barras, os alunos identificaram a moda. Todos 
os alunos responderam corretamente à alínea a), apresentando-se, a seguir, um exemplo destas 
respostas. 
Professora: Quem quer vir ao quadro responder à alínea a)? 
A4: Eu vou. 
 
Figura 6. Resposta escrita no quadro pelo aluno A4. 
Professora: Todos concordam com o que A4 respondeu? 
Turma: Sim! 
Relativamente à alínea b), todos os alunos conseguiram dizer que caso o professor 
distribuísse equitativamente os rebuçados, cada aluno recebia 3 rebuçados. Na altura de dar um 
nome a este valor as coisas complicaram-se. Vejamos o seguinte excerto exemplificativo. 
Professora: A7 vem ao quadro responder à alínea b). 
 
Figura 7. Resposta escrita no quadro pelo aluno A7. 
Professora: Concordam com o que a A7 fez? 
A1: Sim, mas porquê que se chama média? 
Professora: Ouviram a pergunta da A1? Quem quer responder a A1? 
A13: Porque para calcularmos a média nós somamos os valores todos e dividimos 
pelo total. E foi o que a A7 fez. 
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Professora: Percebeste A1? 
A1: Mas se todos recebessem 3 rebuçados, não era a moda que tinha valor três? 
Professora: Sim a moda seria três, mas a média também. Nesse caso a moda e a 
média tinham o mesmo valor. 
A1: Já percebi. 
Depois desta discussão coletiva, explicou-se aos alunos que com este problema pode-se 
constatar que é possível ter-mos dois conjuntos diferentes com a mesma média. 
Média das pontuações obtidas pelo Carlos 
O Carlos pratica tiro ao alvo há dois anos e participou numa 
competição no fim-de-semana passado. Por cada seta que o 
Carlos atira pode obter uma pontuação entre 1 e 10 pontos. 
Nesta competição, o Carlos fez cinco lançamentos ao alvo e 
a média dos seus pontos foi 8. Que pontuações pode ter 
obtido nos cinco lançamentos? Explica o teu raciocínio. 
Com esta tarefa, cujo grau de desafio é mais elevado que o da anterior, pretendeu-se 
avaliar até que ponto os alunos interiorizaram a média como uma repartição equitativa. Pelas 
discussões coletivas foi possível constatar que a maioria dos alunos respondeu que a pontuação 
de cada um dos cinco lançamentos ao alvo foi 8, o que significa que perceberam o que foi 
tratado na tarefa anterior. No entanto, não se pretendeu que os alunos ficassem apenas com 
esta interpretação de média. Assim, foi colocada a seguinte questão à turma: será que existe 
outra possibilidade para os 5 lançamentos em que a média dos pontos também seja 8? 
Passados alguns minutos verificou-se a seguinte discussão coletiva. 
Professora: Então já alguém encontrou outra possibilidade para que a média dos 5 
lançamentos seja 8 e as pontuações não sejam todas iguais a 8? Diz lá A13. 
A13: 8, 8, 8, 9, 7. 
Professora: Mais alguém conseguiu? 
A6: 10, 6, 8, 8, 8. 
A16: 10, 7, 7, 8, 8. 
A10: 7, 9, 7, 9, 8. 
Professora: Muito bem. Quem quer explicar como pensou? Diz lá A16. 
A16: Se nós tirarmos um certo número a um dos 8‘s e somarmos esse número a 
outro 8 vai dar sempre 40. 
Professora: Perceberam o que a A16 disse?  
Turma: Sim! 
Professora: Quem pensou de outra forma? Diz lá A13. 
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A13: Qualquer conjunto de cinco números, menores que 11, cuja soma seja 40 vai 
ter sempre média 8. 
Com este excerto parece que as estratégias adotadas por estes alunos são ambas 
estratégias de compensação. A estratégia do aluno A16 é claramente uma estratégia de 
compensação, contudo, a estratégia do aluno A13 também foi considerada como uma estratégia 
de compensação pois o aluno vai dando valores e no último valor tem a possibilidade de 
compensar de forma que a soma dê 40. 
Cálculo da média ponderada 
Num elevador estão 10 pessoas, das quais 6 são mulheres. A média do peso das mulheres é 
60 quilos, e a média do peso dos homens é 80 quilos.  
a) Determina a média do peso das 10 pessoas que se encontram no elevador. 
b) No terceiro andar entrou mais um homem. Sabendo que a média dos pesos das 11 pessoas 
é 70 quilos qual o peso do homem que entrou no terceiro andar? 
Esta tarefa foi adaptada de um estudo realizado por Barros (2003) com futuros 
professores do 2º ciclo e consiste no cálculo da média ponderada. Na alínea a) pretende-se 
detetar as conceções erradas no que respeita à atribuição de propriedades atribuídas 
incorretamente à média aritmética, como a lei do fecho. A alínea b) tem por objetivo testar a 
capacidade de determinar um dado desconhecido com base no conhecimento da média. Esta 
tarefa comporta um grau de desafio ainda mais elevado que a tarefa anterior. De seguida, na 
Tabela 11, apresentam-se as estratégias usadas pelos alunos na alínea a). 
Tabela 11 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na alínea a) 
Estratégia % de alunos 
E26 – Começa por atribuir o peso de 60 kg a cada mulher, chegando à 
conclusão que as seis mulheres pesam 360Kg. De seguida, atribui o peso de 
80 kg a cada homem, chegando à conclusão que os quatro homens pesam 
320 kg. Depois soma o peso das seis mulheres ao peso dos quatro homens e 
obtém o total de 680 kg. Por fim, divide este valor por 10 e responde ―a 
média do peso das dez pessoas que se encontram no elevador é 68‖.* 
73,7 
E27 – Começa por pensar num número que a dividir por 6 dê 60 e chega ao 
número 360. Então diz que 360 é o total do peso. De seguida indica seis 
pesos diferentes em que a sua soma é 360. Faz o mesmo raciocínio para os 
homens e depois soma o peso das seis mulheres ao peso dos quatro homens 
e obtém o total de 680 kg. Por fim divide este valor por 10 e responde ―a 
média total é 68 kg‖.* 
15,8 
Não responde. 10,5 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
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Nesta questão deve entender-se por ―Não responde‖ os alunos que se limitaram a 
copiar a resolução feita pelos colegas no quadro. Note-se que ambas as estratégias presentes na 
Tabela 11 conduziram à resposta correta. No entanto, os alunos depararam-se com algumas 
dificuldades na resolução desta questão. Assim, antes de apresentarem as estratégias presentes 
na Tabela 11, alguns alunos cometeram os seguintes erros: 
(i) 26,3% dos alunos somam a média do peso das mulheres com a média do peso dos 
homens e, de seguida, dividem o valor obtido por 10; 
(ii) 10,5% dos alunos somam a média do peso das mulheres com a média do peso dos 
homens e, de seguida, dividem o valor obtido por 2, isto é, determinam a média das 
duas médias dadas (lei do fecho); 
(iii) 5,3% dos alunos somam a média do peso das mulheres com a média do peso dos 
homens e respondem que ―a média dos pesos é 140kg‖. 
Note-se que apesar de nesta questão os alunos conseguirem ultrapassar estas 
dificuldades, elas já tinham surgido na ficha de avaliação diagnóstica. O raciocínio que levou os 
alunos a sentirem a dificuldade (i) é semelhante ao raciocínio usado na estratégia E12 da 
questão 3 da ficha de avaliação diagnóstica. Da mesma forma, o raciocínio que levou os alunos 
a sentirem a dificuldade (ii) é semelhante ao raciocínio usado na estratégia E13 da mesma e, 
por fim, o raciocínio que levou os alunos a sentirem a dificuldade (iii) é semelhante ao raciocínio 
usado na estratégia E14 da questão 3 da ficha de avaliação diagnóstica. 
Na Figura 8 e na Figura 9 exemplificam-se as estratégias E26 e E27, respetivamente. 
 
Figura 8. Resposta dada pelo aluno A2 na alínea a). 
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Figura 9. Resposta dada pelo aluno A14 na alínea a). 
Relativamente à alínea b), apresentam-se na Tabela 12 as estratégias usadas pelos alunos 
na resolução da mesma. 
Tabela 12 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos alínea b) 
Estratégia % de alunos 
E28 – Começa por atribuir o peso de 70 kg a cada pessoa do elevador 
obtendo um total de 770kg, depois subtrai a este valor 680kg que é o peso 
encontrado na alínea a) para o peso das 10 pessoas. Por fim, responde ―o 
homem que entrou no terceiro andar pesa 90 kg.‖.* 
47,4 
E29 – Começa por pensar num número que a dividir por 11 dê 70 e chega ao 
número 770. De seguida, apresenta a seguinte equação 
77080808080606060606060 x e resolve-a, 
obtendo 90x .* 
31,6 
Não responde. 21,1 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Tal como na alínea anterior, deve entender-se por ―Não responde‖ os alunos que se 
limitaram a copiar a resolução feita pelos colegas no quadro. 
Esta questão parece ter suscitado menos dificuldades que a anterior tendo os alunos 
apresentado apenas erros de cálculo o que de certa forma parece indicar que compreenderam a 
questão anterior. Para melhor se compreender as estratégias presentes na Tabela 12, pode ver-
se na Figura 10 e na Figura 11 as estratégias E28 e E29, respetivamente. 
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Figura 10. Resposta dada pelo aluno A17 na alínea b). 
 
Figura 11. Resposta dada pelo aluno A13 na alínea b). 
Média das idades dos alunos da tua turma 
O gráfico de barras seguinte apresenta as idades, em anos, dos alunos da tua turma. 
 
a) Determina a média e a moda das idades dos alunos da tua turma. 
b) Supondo que a tua turma foi a mesma no ano anterior, o que podes concluir sobre a média e 
a moda das vossas idades no 6º ano? Explica o teu raciocínio. 
c) Supondo que a tua turma não se altera, o que podes concluir sobre a média e a moda das 
vossas idades daqui a três anos? Explica o teu raciocínio. 
Esta tarefa foi implementada na segunda aula e pretendia-se que os alunos explorassem 
o conceito de média e de moda de forma a perceber como variam estas medidas de tendência 
central quando é acrescentado ou retirado um valor constante a todos os dados. Note-se que os 
dados desta tarefa dizem respeito aos alunos da turma onde foi desenvolvido este estudo. 
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Relativamente à alínea a), em relação à média, 89,5% dos alunos aplicou corretamente o 
algoritmo da média ponderada. Contudo, 21,1% destes alunos antes de apresentar o algoritmo 
da média ponderada, determinaram o quociente entre a soma dos valores que a variável toma e 
o número de valores que esta toma, isto é, 
5
1514131211 . Como os alunos alteraram a 
sua resposta antes da discussão coletiva, este erro não foi discutido. No entanto, noutra aula, 
em que foi trabalhado um problema semelhante a este, mas em que foram os alunos a construir 
o gráfico de barras e se considerou também o caso da mediana, verificou-se um erro semelhante 
a este. Desta vez, este erro foi discutido coletivamente. Vejamos o seguinte excerto dessa aula. 
Professora: Os alunos A16 e A10 vão ao quadro escrever a sua resposta. 
  
Figura 12. Respostas escritas no quadro pelos alunos A16 e A10, respetivamente. 
Professora: Vamos começar por analisar a resolução do grupo do A16. De onde 
veio este 32? 
A16: É o total das frequências absolutas. 
Professora: Ok. Então o que o grupo do A16 fez foi somar as frequências absolutas 
e dividir por 5. O quê que vocês acham desta resolução? 
A13: Eu acho que está mal. 
Professora: Queres explicar por que achas que a resolução do grupo do A16 está 
mal? 
A13: Está mal porque eles somaram as frequências absolutas e tinham que fazer a 
soma dos produtos entre as frequências absolutas e o respetivo número de 
chocolates. Depois dividiram por 5 mas está mal. Deviam ter dividido por 32 que é 
o total da amostra. 
Professora: Perceberam o que A13 explicou? O que A10 fez foi exatamente o que 
A13 explicou. O grupo do A16 percebeu a explicação do A13? 
A16: Sim. 
Professora: Quem não percebeu? 
[Pausa] 
Professora: Voltando à resposta do grupo do A16, quem é que é capaz de encontrar 
uma razão que nos mostra que aquele resultado, 6,4 , não estava correto? 
A16: Porque nesta amostra não há nenhuma criança que tivesse comido 6 
chocolates. 
Professora: Perceberam? Como nenhum aluno que comeu mais de cinco 
chocolates então a média de chocolates comidos não podia ser 6,4.  
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Na Tabela 13 podem ver-se as estratégias usadas pelos alunos na alínea a). 
Relativamente à moda, 89,5% dos alunos indicaram corretamente o valor da moda sem justificar 
o valor apresentado. 
Tabela 13 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na alínea a) 
Estratégia % de alunos 
Média  
E30 – Aplica o algoritmo da média ponderada.* 89,5 
E31 – Apresenta um valor correto para a média sem efetuar cálculos.* 5,3 
Não responde. 5,3 
Moda  
E1 – Identifica corretamente a moda.* 89,5 
Não responde. 10,5 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Note-se que dos alunos que não responderam a esta questão, 5,3% não entregou a ficha. 
No que diz respeito à alínea b) verificaram-se as estratégias apresentadas na Tabela 14. 
Tabela 14 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na alínea b) 
Estratégia % de alunos 
E32 – Calcula a nova média.* 68,4 
E31 – Apresenta um valor correto para a média sem efetuar cálculos. * 15,8 
Não responde. 15,8 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Dos 68,4% dos alunos que subtraíram um ano a cada aluno e determinaram a nova 
média, 21% apresentou também uma resposta do tipo: ―a média passa para 12 porque no ano 
passado tínhamos menos um ano‖ ou ―a média também vai diminuir um ano‖. Relativamente à 
moda das idades dos alunos da turma, todos os alunos adotaram o mesmo raciocínio e 
responderam que a moda iria diminuir um ano passando, por isso passaria a ser 12 anos. 
Depois de terminada a alínea b), observou-se a seguinte discussão coletiva. 
Professora: O que vos parece que vai acontecer na alínea c)? 
Turma: Que a média e a moda vão aumentar três anos. 
Professora: Como é que podemos ter a certeza disso? 
A1: Fazemos outra vez a média mas agora aumentamos 3 anos a cada aluno. 
Professora: Todos concordam? 
Turma: Sim. 
Professora: Confirmem então se a vossa conjetura está ou não correta. 
Como se pode concluir do excerto anterior, os alunos usaram as mesmas estratégias que 
na questão anterior. 
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Tempo que os alunos da tua turma demoram de casa à escola  
No seguinte quadro está indicado o número de minutos que cada aluno da tua turma demora 




a) Organiza os dados num diagrama de caule e folhas. 
b) Determina a mediana do número de minutos que os alunos demoram de casa à escola. 
c) Considera que, num certo dia, a rua que dá acesso à escola se encontra em obras e por isso 
cada aluno demorou mais 10 minutos que o habitual. O que podes concluir sobre o valor da 
nova mediana? Explica o teu raciocínio. 
d) O que aconteceria ao valor da mediana se o número de minutos que cada aluno demora de 
casa à escola duplicasse? Explica o teu raciocínio. 
Número de minutos que cada aluno demora de casa à escola 
15 13 5 11 15 
10 16 15 20 10 
30 4 9 10 16 
15 10 30 15  
Esta tarefa foi implementada na quarta aula e teve por objetivo explorar o que acontece 
à mediana de um conjunto quando se acrescenta um valor constante a cada valor dos dados. À 
semelhança da questão anterior, os dados presentes nesta tarefa dizem respeito à turma na 
qual foi desenvolvida esta intervenção. 
Na alínea a) foi pedido aos alunos que construíssem um diagrama de caule-e-folhas, 
contudo, como este não é o tema deste projeto, não foram analisadas as eventuais dificuldades 
sentidas pelos alunos na construção do mesmo. Apesar disto, faz sentido mencionar que foi 
pedido aos alunos para construírem o diagrama de caule-e-folhas antes de se pedir para 
determinarem a mediana porque isso condiciona a resposta à alínea b). 
Uma vez que na alínea a) foi pedido que organizassem os dados num diagrama de 
caule-e-folhas, na alínea b) os alunos já não necessitavam de organizar os dados. Assim, 42,1% 
dos alunos dividiram o total da amostra por dois e afirmaram que o valor da mediana se iria 
encontrar da décima posição, indicando posteriormente o valor correto para a mediana; 26,3% 
dos alunos não justificaram o valor indicado para a mediana; e 15,8% dos alunos assinalaram o 
valor da mediana no diagrama de caule-e-folhas. Os restantes 15,8% não entregaram a ficha. 
Relativamente à alínea c) observaram-se as estratégias apresentadas na Tabela 15. 
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Tabela 15 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na alínea c) 
Estratégia % de alunos 
E33 – Organiza os dados num diagrama de caule-e-folhas e determina 
corretamente a mediana.* 
52,6 
E34 – Apresenta um valor correto para a mediana sem efetuar cálculos.  15,8 
E35 – Justifica por palavras o valor apresentado para a mediana.  10,5 
Não responde. 21,1 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Pela observação da Tabela 15, conclui-se que mais de metade dos alunos (52,6%) fez um 
novo diagrama de caule-e-folhas e indicou o novo valor da mediana. Nesta questão surgiu uma 
nova estratégia, em que os alunos justificaram por palavras o novo valor para a mediana. Na 
Figura 13 pode ver-se a resposta de um aluno que utilizou esta estratégia.  
 
Figura 13. Resposta dada pelo aluno A17 na alínea c). 
Nesta questão apenas 5,3% dos alunos não responderam à questão. Os restantes 15,8% 
não entregaram a ficha. 
No que diz respeito à alínea d), as estratégias foram as mesmas que na questão anterior, 
mas com diferentes percentagens. A percentagem de alunos a construir o novo diagrama de 
caule-e-folhas (E33) diminuiu para 47,4% e a percentagem de alunos a utilizar a estratégia E35, 
isto é, a justificar por palavras o novo valor da mediana aumentou para 31,6%. Na Figura 14 
pode observar-se a resposta de um dos alunos que adotou esta estratégia. 
 
Figura 14. Resposta dada pelo aluno A3 na alínea d). 
Novamente nesta questão apenas 5,3% dos alunos não responderam e os restantes 15,8% 
não entregaram a ficha. 
O que acontece à mediana se… 
Considera a mediana de um conjunto de 20 dados, todos diferentes. O valor da mediana 
diminui, aumenta ou mantém-se quando: 
a) Se acrescenta um dado inferior a todos os outros? Explica o teu raciocínio. 
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b) Se acrescenta um dado com o valor da mediana? Explica o teu raciocínio. 
c) Se acrescenta um dado com valor superior à mediana? Explica o teu raciocínio. 
d) Se acrescentam dois dados, um dado inferior a todos os outros e outro superior a todos os 
outros? Explica o teu raciocínio. 
Esta tarefa foi adaptada do estudo de Boaventura (2004) e realizada no final da quarta 
aula. O seu objetivo foi explorar o que acontece à mediana de um conjunto de dados quando 
acrescentamos um certo valor. Enquanto no estudo referido a questão era de escolha múltipla, 
nesta intervenção isso foi alterado para ser possível aceder às estratégias usadas pelos alunos e 
para excluir a hipótese de os alunos escolherem uma alternativa sem pensar. 
Num dos grupos que estava mais atrasado, fez-se uma pequena síntese do conceito de 
mediana. Nesta síntese, um dos alunos do grupo colocou uma questão interessante como se 
pode ver no excerto seguinte. 
Professora: Este grupo está a perceber? 
[Pausa] 
Professora: O que é a mediana? 
A1: É o valor que divide a amostra em duas partes iguais. 
Professora: E como se calcula a mediana? 
A1: Primeiro temos que ordenar os dados por ordem crescente… 
A9: E não podíamos ordenar os dados por ordem decrescente? 
Professora: Vamos colocar essa questão à turma. 
[Pausa] 
Professora: Vamos ouvir uma questão da aluna A9.  
[Pausa] 
Professora: A9 perguntou:— Para calcular a mediana podemos ordenar os dados 
por ordem decrescente? O que é que vocês acham? 
A13: Sim. Podíamos. 
A16: Sim. 
A1: Podíamos porque o valor central vai ser o mesmo. 
Professora: Perceberam? 
[Pausa] 
Professora: Então quer ordenemos os dados por ordem crescente quer por ordem 
decrescente obtemos o mesmo valor central. 
Com este momento de discussão coletiva surgiu uma nova interpretação do significado de 
mediana. Vejamos, na seguinte discussão coletiva, as estratégias utilizadas pelos alunos para 
responder a esta questão. 
Professora: O que vai acontecer à mediana se acrescentarem um valor inferior a 
todos os outros? 
Grupo 4: Vai aumentar. 
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Grupo 5: Vai diminuir. 
Grupo 1: Vai diminuir. 
Grupo 6: Vai diminuir. 
Professora: Temos então metade dos grupos a dizer que a mediana vai diminuir, 
um grupo a dizer que vai aumentar e dois grupos que não sabem. Vou pedir ao 
grupo 6 para explicarem como fizeram. 
A11 (porta-voz do grupo 6): Nós fizemos no Excel. 
Professora: E o que é que fizeram no Excel? 
A11 (porta-voz do grupo 6): Primeiro escrevemos os números de 1 a 20 numa 
coluna e calculamos a mediana deste conjunto como a função MED. Depois 
acrescentamos um valor inferior a todos os outros valores, calculamos a nova 
mediana e vimos que a mediana diminuiu. 
Professora: Perceberam o que o grupo 6 fez? 
Turma: Sim. 
Professora: Os restantes grupos que disseram que a mediana ia diminuir fizeram da 
mesma forma ou não? 
A13 (porta-voz do grupo 5): Nós fizemos da mesma forma mas não usamos o 
Excel. 
Professora: E o que é que vocês acham mais eficaz? O que fez o grupo 6 ou o que 
fez o grupo 5? 
Grupo 3: É mais eficaz usar o Excel porque é mais rápido. 
Grupo 1: É mais eficaz usar o Excel. 
Professora: Vamos agora ver o que fez o grupo 4 para dizer que o valor da mediana 
iria aumentar. 
A16 (porta-voz do grupo 4): Nós fizemos um diagrama de caule e folhas com vinte 
dados e calculamos a mediana. Depois acrescentamos um valor inferior a todos os 
dados e calculamos outra vez a mediana. 
Professora: E determinaram a mediana corretamente? Deixa lá ver isso. 
 
Figura 15. Resposta dada pelo grupo 4 na alínea a). 
Professora: Quantos dados tem o vosso diagrama? 
A16 (porta-voz do grupo 4): Tem 21. 
Professora: E qual foi o valor que acrescentaram? 
A16 (porta-voz do grupo 4): Foi o 3. 
Professora: Então se retirarmos o 3 qual é a mediana do conjunto de 20 dados? 
A16 (porta-voz do grupo 4): É 2,5. 
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Professora: Já encontrei o vosso erro. Vocês enganaram-se a determinar a 
mediana. Usaram apenas as folhas 4 e 1 do diagrama enquanto deviam ter usado 
o 34 e o 31. E outra coisa as folhas do diagrama têm que estar ordenadas. Façam 
lá novamente. 




e a mediana do conjunto de 21 dados é 31. 
Professora: Então o que aconteceu à mediana quando se acrescenta um valor 
inferior a todos? Diminui, aumenta ou mantém-se? 
A16 (porta-voz do grupo 4): Diminui. 
As restantes questões não foram debatidas na aula por falta de tempo. No entanto, o 
grupo 6 foi o único a resolver na totalidade esta questão na aula e, por isso, apresenta-se na 
Figura 16 a resolução de um dos elementos do grupo. 
 
Figura 16. Resposta dada pelo aluno A10 do Grupo 6. 
Pelas respostas presentes na Figura 16, este grupo seguiu a mesma estratégia nas quatro 
alíneas desta questão, ou seja, o grupo utilizou o Excel para em cada alínea acrescentar um 
valor nas condições de cada uma das alíneas ao conjunto inicial e recorreu novamente ao Excel 
para determinar a mediana. Note-se que quando o aluno numera a questão 2.2 deve entender-
se alínea b), e assim sucessivamente. De salientar, ainda, que todos os grupos tinham à 
disposição um ou dois computadores portáteis e apenas este grupo optou por utilizar este 
recurso para responder a esta questão. A não utilização do computador pode ter sido o motivo 
que levou os outros grupos a não conseguirem terminar esta questão. 
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3.3. Ficha de avaliação por partes – medidas de tendência central 
Neste subcapítulo foram analisadas as questões mais pertinentes, para o desenvolvimento 
deste estudo, da ficha de avaliação por partes sobre as medidas de tendência central. De 
seguida, apresentam-se os objetivos de cada questão, assim como as estratégias e as 
dificuldades sentidas pelos alunos. 
Questão 1 
As classificações obtidas, pelas raparigas da tua turma, no último teste de Matemática do 1º 
período encontram-se no quadro seguinte. 
 
1.1. Determina a média, a moda e a mediana das classificações das raparigas da tua turma. 
1.2. Uma das alunas da turma obteve, neste teste, a classificação de 58%. Qual foi a sua 
classificação no teste anterior sabendo que a média dos dois testes foi 72%? Explica o teu 
raciocínio. 
A questão 1.1 da ficha de avaliação por partes tem por objetivo calcular a média, a moda 
e a mediana de um conjunto de dados relativo às classificações das raparigas da turma. 
Relativamente à questão 1.2, pretendeu-se testar a capacidade de determinar um dado 
desconhecido com base no conhecimento da média. Note-se que os dados usados nesta tarefa 
dizem respeito às raparigas da própria turma onde se desenvolveu o estudo. Na Tabela 16 
podem ver-se as estratégias usadas pelos alunos na determinação das três medidas de 
tendência central presentes na questão 1.1. 
Tabela 16 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 1.1 
Estratégia % de alunos 
Média  
E4 – Aplica o algoritmo da média.* 68,4 
E5 – Soma todos os valores presentes no enunciado. 10,5 
E36 – Soma todos os valores presentes no enunciado e divide o resultado por 
10. 
5,3 
E6 – Apresenta um valor errado para a média sem efetuar cálculos. 10,5 
Não responde. 5,3 
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Moda  
E1 – Identifica corretamente a moda.* 73,7 
E3 – Apresenta um valor errado para a moda. 10,5 
Não responde. 15,8 
Mediana  
E33 – Organiza os dados num diagrama de caule-e-folhas e determina 
corretamente a mediana.* 
15,8 
E37 – Ordena os valores e determina corretamente a mediana.* 21,1 
E38 – Ordena os valores mas não determina corretamente a mediana. 10,5 
E39 – Organiza os dados num diagrama de caule-e-folhas mas não determina 
corretamente a mediana. 
31,6 
Não responde. 21,1 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Como se pode ver pela Tabela 16, a mediana foi a medida de tendência central com 
maior percentagem de respostas incorretas (42,1%), seguida da média com 26,3% e da moda 
com 10,5%. Relativamente às estratégias, pode ver-se que para a determinação da mediana 
destaca-se com 47,4% a estratégia em que os alunos recorreram a elaboração de um diagrama 
de caule-e-folhas. Contudo, apenas 15,8% destes determinam corretamente a mediana. Dos 
restantes 31,6%, 10,5% cometem o erro de usar apenas as folhas do diagrama para determinar 
a mediana, como se pode ver a resolução de um dos alunos na Figura 17. A segunda estratégia 
mais usada para determinar a mediana foi a de ordenar os valores para determinar esta medida, 
com 31,6% de alunos. Destes apenas 10,5% determinaram erradamente a mediana pois apesar 
de o conjunto ser par estes determinaram a mediana como se o conjunto fosse ímpar. 
 
Figura 17. Resposta dada pelo aluno A13 na questão 1.1. 
Dos 73,7% dos alunos que responderam corretamente à moda, 15,8% apresentaram 
ainda uma justificação para a não existência de moda, como por exemplo: ―não há moda porque 
nenhum número se repete mais do que uma vez‖ e ―não há moda pois todas as classificações 
são diferentes‖. Relativamente às estratégias para a determinação da média, pode ver-se que a 
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maioria dos alunos usou o algoritmo da média. Além disso, observa-se que a estratégia E5 
continua a figurar nas respostas dos alunos, no entanto com uma menor frequência. A estratégia 
E36 parece resultar de alguma distração por parte do aluno que a utilizou pois não se percebe o 
valor 10 como denominador do algoritmo da média. Salienta-se, por fim, que a percentagem de 
alunos que não responde a cada uma das medidas vai aumentando, sendo a média a medida 
com mais alunos a responder e a mediana com menos alunos a responder. 
Relativamente à questão 1.2, as estratégias adotadas pelos alunos encontram-se na 
Tabela 17. 
Tabela 17 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 1.2 
Estratégia % de alunos 
E40 – Coloca o problema em equação.* 31,6 
E41 – Resolve o problema por tentativa-e-erro.* 26,3 
E42 – Efetua cálculos (somas ou subtrações) com valores presentes no 
enunciado. 
21,1 
E43 – Apresenta um valor errado sem efetuar cálculos. 10,5 
Não responde. 10,5 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Pela análise da Tabela 17, pode constatar-se que 57,9% dos alunos respondeu 
corretamente a esta questão. De salientar que a estratégia E40 foi a mais usada pelos alunos e 
é, sem dúvida, mais difícil e abstrata que a segunda estratégia mais usada. Na Figura 18 pode 
ver-se a resposta de um aluno que adotou a estratégia E40. 
 
Figura 18. Resposta dada pelo aluno A13 na questão 1.2. 
A estratégia E41 foi a segunda estratégia mais usada pelos alunos com 26,3%. Contudo, 
10,5% dos 26,3% dos alunos que usaram e estratégia E41 não apresentaram as tentativas que 
os levaram à resposta correta. Esta omissão pode explicar-se pelo facto de alguns alunos terem 
o hábito de resolver as fichas de avaliação a lápis e no final passar a caneta. Isto pode ter sido a 
razão que levou os 10,5% a não apresentar as tentativas. Nos restantes 15,8% é evidente a 
utilização de uma estratégia por tentativa e erro. Na Figura 19 pode observar-se um exemplo 
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desta estratégia, em que o aluno foi testando valores até encontrar um valor que satisfizesse o 
enunciado do problema. 
 
Figura 19. Resposta dada pelo aluno A2 na questão 1.2. 
Relativamente à estratégia E42, exemplificada na Figura 20, adotado por 21,1% dos 
alunos, parece que os alunos não entenderam o problema e, na expectativa de angariar alguns 
pontos na ficha de avaliação, escreveram qualquer coisa. 
 
Figura 20. Resposta dada pelo aluno A5 na questão 1.2. 
Questão 2 
Num certo dia, no hospital de uma determinada localidade, foram observadas crianças com 
idade inferior a 3 anos. O registo das idades, em meses, foi organizado no seguinte diagrama 
de caule-e-folhas: 
0 3 6 6 7 
1 0 1 1 2 4 6 8  
2 2 7 7  
3 0 2 4 
2.3. Determina a mediana das idades das crianças. 
Com esta questão pretendia-se que os alunos interpretassem o diagrama de caule-e-folhas 
e, de seguida, determinassem a mediana das idades das crianças. Na Tabela 18 apresentam-se 
as estratégias usadas pelos alunos na resolução desta questão. 
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Tabela 18 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 2.3 
Estratégia % de alunos 
E37 – Apresenta um valor correto para a mediana.* 36,8 
E44 – Apresenta um valor incorreto para a mediana. 47,4 
Não responde 15,8 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu a uma resposta correta. 
Como sem pode constatar na Tabela 18, a percentagem de alunos que respondeu 
corretamente foi de 36,8%. Relativamente à estratégia que conduziu à resposta correta, E37, os 
alunos dividem o total de elementos por dois e constatam que a mediana se encontra na posição 
nove do diagrama de caule-e-folhas. No caso da estratégia E44, verificam-se essencialmente dois 
tipos de erro: (i) 21,1% dos alunos determinam corretamente a posição da mediana, mas apenas 
consideram as folhas, isto é, afirmam que a mediana é 4, em vez de 14; (ii) 26,3 % dos alunos 
não determinam corretamente a posição da mediana. Esta dificuldade por ter resultado de 
alguma distração por parte dos alunos. Comparando a percentagem de alunos que não 
respondeu a esta questão com a percentagem de alunos que não respondeu à questão 1.1 
desta ficha de avaliação por partes, verifica-se uma ligeira descida. Este facto pode ter resultado 
de os alunos, nesta questão, terem o gráfico de caule-e-folhas, isto é, terem os dados já 
ordenados, o que pode ter facilitado. 
Questão 3 
Escolheram-se cinco alunos da tua escola. Acerca das idades, em anos, desses alunos sabe-se 
que a média é 14 anos, a mediana é 13 anos e a moda é 12 anos. Quais as possíveis idades, 
em anos, dos cinco alunos? 
Com esta tarefa pretendeu-se que os alunos determinassem as idades dos cinco alunos, 
tendo em atenção a média, a mediana e a moda. Vejamos na Tabela 19 as estratégias adotadas 
pelos alunos nesta questão. 
Tabela 19 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 3 
Estratégia % de alunos 
E7 – Indica cinco valores que verificam as estatísticas presentes no enunciado 
(média, moda e mediana).* 
27,8 
E45 – Indica cinco valores que verificam o valor da média e da moda. 5,6 
E8 – Indica cinco valores que verificam apenas uma das estatísticas presentes 
no enunciado. 38,9 
E42 – Efetua cálculos com valores presentes no enunciado. 5,6 
Não responde. 22,2 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu a uma resposta correta. 
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Como já foi referido na caracterização dos alunos e da turma no capítulo 2, um dos 
alunos da turma tem necessidades educativas especiais e por isso as suas fichas de avaliação 
são adaptadas. Assim, para este aluno esta questão foi modificada e, por esse motivo, a sua 
resposta não foi contemplada na tabela. 
Pela observação das produções escritas, parece que 72,3% dos alunos usaram uma 
estratégia de compensação e de tentativa-e-erro simultaneamente, dando origem a três situações 
diferentes: 
(i) 38,9% dos alunos tiveram em consideração apenas uma das medidas ignorando as 
restantes, obtendo, por exemplo, os seguintes conjuntos: ―14, 14, 14, 14, 14‖, ―12, 12, 12, 
13, 14‖ e ―12, 12, 13, 14, 14‖. 
(ii) 27,8% dos alunos tiveram em consideração as três medidas, obtendo, por exemplo, os 
seguintes conjuntos: ―12, 16, 13, 12, 17‖ e ―12, 12, 13, 15, 18‖. 
(iii) 5,6% dos alunos tiveram em consideração a média e a moda, ignorando a mediana. 
Na Figura 21 exemplifica-se uma resolução correta da questão onde parece que os alunos 
combinam a estratégia por tentativa-e-erro com a estratégia por compensação. 
 
Figura 21. Resposta dada pelo aluno A16 na questão 3. 
Relativamente à estratégia E8, pode dizer-se que dos 38,9% dos alunos, 27,8% 
consideraram apenas a moda, 5,6% tiveram em consideração apenas a média e 5,6% 
consideraram apenas a mediana. A percentagem de alunos que não respondeu a esta questão 
(21,1%) revela-se preocupante.  
Questão 4 
Num Jardim Zoológico há quatro girafas com o peso médio de 850 quilos. Juntou-se outra 
girafa ao grupo com o peso de 500 quilos. Determina, agora, a média dos pesos das cinco 
girafas. 
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Nesta questão pretendeu-se que os alunos interpretassem o significado de média e após a 
inserção de um novo dado determinassem a nova média. Na Tabela 20 podem ver-se as 
estratégias utilizadas pelos alunos nesta questão.  
Tabela 20 – Descrição das estratégias apresentadas pelos alunos na questão 4 
Estratégia % de alunos 
E11 – Atribui o peso de 850 quilos a cada uma das 4 girafas. De seguida, 
soma o peso de cada uma destas girafas com o peso da nova girafa e divide o 
resultado (3900kg) por 5. Por fim, afirma que a média do peso das 5 girafas é 
780 quilos.* 
21,1 
E46 – Atribui o peso de 850 quilos a cada uma das 4 girafas. De seguida, 
soma o peso de cada uma destas girafas com o peso da nova girafa e divide o 
resultado (3900kg) por 2. Por fim, afirma que a média do peso das 5 girafas é 
1950 quilos. 
5,3 
E47 – Atribui o peso de 850 quilos a cada uma das 4 girafas. De seguida, 
soma o peso de cada uma destas girafas com o peso da nova girafa obtendo o 
resultado de 3900 quilos. 
5,3 
E12 – Soma à média dos pesos das 4 girafas o peso da nova girafa e, de 
seguida, divide o valor obtido por 5. Por fim, afirma que a média do peso das 
5 girafas é 270 quilos. 
21,1 
E13 – Soma à média dos pesos das 4 girafas o peso da nova girafa e, de 
seguida, divide o valor obtido por 2 (lei do fecho). Por fim, afirma que a média 
do peso das 5 girafas é 675 quilos. 
5,3 
E14 – Soma à média dos pesos das 4 girafas o peso da nova girafa e, de 
seguida, afirma que a média do peso das 5 girafas é 1350kg. 
5,3 
E48 – Soma à média dos pesos das 4 girafas o peso da nova girafa obtendo o 
valor de 1350kg. De seguida indica quatro valores cuja soma é 1350 e divide 
por 4. Por fim, afirma que a média do peso é 337,5kg. 
5,3 
E49 – Multiplica a média dos pesos das 4 girafas pelo peso da nova girafa e, 
de seguida, divide o valor obtido por 5. Por fim, afirma que a média do peso 
das 5 girafas é 85000 quilos. 
5,3 
E50 – Divide a média do peso das 4 girafas pelas 4 girafas. De seguida, a 
este resultado (212.5) soma o peso da nova girafa. Por fim, afirma que a 
média do peso das 4 girafas é 712,5. 
5,3 
E51 – Apresenta dois valores para a média. 5,3 
Não responde 15,8 
Nota: a estratégia assinalada com o asterisco (*) conduziu à resposta correta. 
Nesta questão importa salientar que 31,7% dos alunos parecem compreender o 
significado de média pois começam por atribuir o valor da média a cada uma das quatro girafas. 
Destes 31,7% dos alunos, 21,1% usaram a estratégia E11, que conduziu à resposta correta, 
presente na Figura 22. Esta estratégia já tinha sido usada na fase inicial da intervenção, 
contudo, com uma menor frequência, e tal como nesta questão foi a única estratégia que 
conduziu à resposta correta. 
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Figura 22. Resposta dada pelo aluno A15 na questão 4. 
A resolução apresentada na Figura 22 apesar de conter um erro de escrita matemática 
(na primeira igualdade trata-se de uma desigualdade) subentende um raciocínio que levou à 
resposta correta. 
3.4. Evolução do tipo de respostas e estratégias utilizadas pelos alunos 
De uma forma geral, notou-se uma grande evolução, no que diz respeito à utilização de 
uma estratégia que conduz à(s) resposta(s) correta(s) do momento pré-intervenção, isto é, da 
ficha de avaliação diagnóstica, para o momento pós-intervenção, ou seja, da ficha de avaliação 
por partes. Relativamente ao objetivo indicar a moda e determinar a média de um conjunto de 
dados não organizados verificou-se uma evolução no tipo de resposta dada pelos alunos. Na 
Figura 23 observa-se a evolução no tipo de resposta apresentada pelos alunos na questão onde 
era pedido para indicar a moda de conjunto de dados não organizados. 
 
Figura 23. Evolução do tipo de respostas na indicação da moda. 
Como se pode observar pela Figura 23, a percentagem de respostas corretas aumentou 
do momento pré-intervenção para o momento pós-intervenção, e a percentagem de respostas 
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incorretas e não respostas diminuiu, estas últimas ligeiramente. Na pré-intervenção surgiu uma 
dificuldade em, aproximadamente, 17% dos alunos, onde eles indicavam como valor da moda o 
valor menos frequente do conjunto de dados. Na pós-intervenção esta dificuldade não se 
verificou.  
Na Figura 24 observa-se a evolução no tipo de resposta apresentada pelos alunos na 
questão onde era pedido para determinar a média de conjunto de dados não organizados. 
 
Figura 24. Evolução do tipo de resposta na determinação da média. 
No caso da média, a situação foi semelhante à anterior. Observou-se um aumento da 
percentagem de respostas corretas, que neste caso se traduz na aplicação do algoritmo da 
média, e uma diminuição da percentagem de respostas incorretas e não respostas. 
Relativamente às dificuldades sentidas pelos alunos, na pré-intervenção notou-se uma falta de 
conhecimento do algoritmo da média. Contudo, na pós-intervenção verificou-se que, 
aproximadamente, 68% dos alunos conseguiram aplicar sem dificuldades o algoritmo da média. 
Além disso, na pré-intervenção parecia haver uma confusão entre média e moda; no entanto, na 
pós-intervenção esta dificuldade não se verificou. 
Numa questão em que o objetivo também era determinar a média e indicar a moda, mas 
com a diferença que os dados estavam organizados num gráfico de barras, observou-se que na 
pré-intervenção apenas 38,9% dos alunos conseguiram identificar a moda num gráfico de barras, 
enquanto na intervenção propriamente dita esta percentagem subiu para 89,5%. Relativamente 
ao cálculo da média, na pré-intervenção nenhum aluno conseguiu aplicar corretamente o 
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algoritmo da média ponderada e durante a intervenção 68,4% dos alunos aplicou-o sem 
dificuldades. 
Na pré-intervenção e na pós-intervenção deste projeto foram propostos aos alunos dois 
problemas semelhantes, com o objetivo de comparar o tipo de estratégias usadas em ambos os 
momentos e a frequência com que elas ocorrem. Na Tabela 21 apresentam-se estes problemas. 
Tabela 21 – Tarefas semelhantes propostas em duas fases diferentes da intervenção 
Pré-intervenção 
(Ficha de avaliação diagnóstica) 
Pós-Intervenção 
(Ficha de avaliação por partes) 
2 – Acerca das idades de cinco crianças, 
sabe-se que a média é 7 anos e a moda é 5 
anos. Quais as possíveis idades, em anos, das 
cinco crianças? 
3 – Escolheram-se cinco alunos da tua escola. 
Acerca das idades, em anos, desses alunos 
sabe-se que a média é 14 anos, a mediana é 
13 anos e a moda é 12 anos. Quais as 
possíveis idades, em anos, dos cinco alunos? 
3 – A média dos pesos de quatro laranjas é 
200 gramas. Acrescentou-se uma outra 
laranja de peso 250 gramas às quatro 
laranjas. Determina, agora, a média dos pesos 
das cinco laranjas. 
4 – Num Jardim Zoológico há quatro girafas 
com o peso médio de 850 quilos. Juntou-se 
outra girafa ao grupo com o peso de 500 
quilos. Determina, agora, a média dos pesos 
das cinco girafas. 
De seguida, analisa-se o tipo de resposta apresentada pelos alunos na questão 2 da ficha 
de avaliação diagnóstica e na questão 3 da ficha de avaliação por partes. 
 
Figura 25. Evolução do tipo de resposta em questões semelhantes na pré-intervenção e na pós-
intervenção. 
Como se pode ver pela Figura 25, a percentagem de repostas correctas aumentou e a 
percentagem de respostas incorrectas e não respostas diminuiu da pré-intervenção para a pós-
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intervenção. Relativamente às estratégias comuns adotadas pelos alunos na questão 2 da ficha 
de avaliação diagnóstica e na questão 3 da ficha de avaliação por partes pode ver-se na Figura 
26 a sua evolução em ambas as questões. 
 
Figura 26. Percentagem de alunos que usou a estratégia E7 e E8 na pré-intervenção e na pós-
intervenção. 
Note-se que nesta questão apenas a estratégia E7 conduziu a uma resposta correcta. 
Além das estratégias E7 e E8, surgiu na fase final desta intervenção outra estratégia designada 
por E45 – Indica cinco valores que verificam o valor da média e da moda. Esta estratégia, que 
corresponde à resposta correta da questão 2 da pré-intervenção, merece também alguma 
atenção. Apesar de nenhuma delas ter conduzido a uma resposta correta, esta última estratégia 
parece mais eficaz do que a estratégia E8. 
De seguida, apresenta-se a evolução do tipo de respostas apresentadas pelos alunos na 
questão 3 da ficha de avaliação diagnóstica e na questão 4 da ficha de avaliação por partes. 
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Figura 27. Evolução do tipo de resposta em questões semelhantes na pré-intervenção e na pós-
intervenção. 
Pela análise da Figura 27, conclui-se que, tal como na situação anterior, a percentagem 
de repostas correctas aumentou e a percentagem de respostas incorrectas e não respostas 
diminuiu da pré-intervenção para a pós-intervenção. Neste caso, a descida da percentagem das 
não respostas foi mais acentuda que no anterior. No que diz respeito às estratégias comuns 
utilizadas pelos alunos na questão 3 da ficha de avaliação diagnóstica e na questão 4 da ficha de 
avaliação por partes pode observar-se na Figura 28 a evolução das estratégias comuns em 
ambas as questões. 
 
Figura 28. Percentagem de alunos que usou a estratégia E11, E12, E13 e E14 na pré-
intervenção e na pós-intervenção. 
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De todas as estratégias apresentadas na Figura 28, apenas a estratégia E11 conduziu à 
resposta correta do problema. A percentagem de alunos que usaram esta estratégia aumentou 
15,5% da fase inicial para a fase final da intervenção. Note-se que na questão 4 da ficha de 
avaliação por partes surgiram estratégias que não se verificaram na questão 3 da ficha de 
avaliação diagnóstica, nomeadamente a estratégia E46 – Atribui o peso de 850 quilos a cada 
uma das 4 girafas. De seguida, soma o peso de cada uma destas girafas com o peso da nova 
girafa e divide o resultado (3900kg) por 2. Por fim, afirma que a média do peso das 5 girafas é 
1950 quilos; e a estratégia E47 – Atribui o peso de 850 quilos a cada uma das 4 girafas. De 
seguida, soma o peso de cada uma destas girafas com o peso da nova girafa obtendo o 
resultado de 3900 quilos. Apesar de estas estratégias não conduzirem à resposta correta, elas 
revelam que na pós-intervenção os alunos compreendem o que significa a expressão – o peso 
médio das quatro girafas é 850 quilos – o que não tinha acontecido na pré-intervenção deste 
projeto. 
3.5. Categorização das estratégias utilizadas pelos alunos 
Ao longo desta intervenção surgiram diversos tipos de estratégias. Neste subcapítulo 
pretende-se agrupar as estratégias segundo cinco tipos de estratégias: estratégia de tentativa-e-
erro, estratégia de compensação, estratégia de representação gráfica, estratégia aritmética e 
estratégia algébrica. À exceção da estratégia de compensação, todas estas estratégias foram 
identificadas no estudo de Carvalho (2001). As resoluções em que os alunos apresentavam uma 
resposta sem efetuar cálculos ou sem justificar o seu raciocínio não foram contabilizadas. 
Estratégia de tentativa-e-erro 
Este tipo de estratégia surgiu apenas na pós-intervenção, mais concretamente, na questão 
1.2 da ficha de avaliação diagnóstica onde se questionavam os alunos sobre qual foi a 
classificação obtida no teste 1 sabendo que a classificação no teste 2 foi 58% e a média das 
classificações dos dois testes foi 72%. A utilização desta estratégia significa que o aluno 
experimenta diversos valores até encontrar o que corresponde ao valor pretendido. Nesta 
questão surgiram também as estratégias aritmética e estratégia algébrica, que serão tratadas 
mais adiante. Na Figura 18 evidencia-se a resolução de um aluno que utilizou a estratégia de 
tentativa-e-erro. Este tipo de estratégia foi a segunda estratégia mais usada pelos alunos nesta 
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questão. Contabilizando todas as estratégias utilizadas durante toda a intervenção, constata-se 
que a estratégia de tentativa-e-erro foi utilizada em 2,1% dos casos. 
Estratégia de compensação 
A estratégia de compensação foi uma estratégia frequente nas resoluções dos alunos 
desde a pré-intervenção, passando pela intervenção propriamente dita e terminando na pós-
intervenção. Esta estratégia surgiu em questões onde eram dadas pelo menos uma das medidas 
de tendência central e lhes era pedido um conjunto de elementos que satisfizesse aquelas 
medidas. Por exemplo, no caso em que dada a média lhes era pedido para encontrar um 
conjunto de cinco elementos que satisfizesse essa estatística, os alunos multiplicavam o valor da 
média pelo número de elementos e depois encontravam conjuntos de cinco elementos cuja 
soma dos valores fosse o resultado do produto da média pelo número de elementos. Esta 
estratégia encontra-se exemplificada na Figura 1, relativa à pré-intervenção, na tarefa Média das 
pontuações obtidas pelo Carlos, relativa à intervenção propriamente dita, e na Figura 21, relativa 
à pós-intervenção. Contabilizando todas as estratégias utilizadas durante toda a intervenção, 
constata-se que a estratégia de compensação foi utilizada em 12,5% dos casos. 
Estratégia de representação gráfica 
A estratégia de representação gráfica surgiu nas questões em que era pedido aos alunos 
que determinassem a mediana de um conjunto de dados. Esta estratégia foi usada quando os 
alunos recorreram aos gráficos para resolver a questão. Por exemplo, num dos problemas onde 
dado um conjunto de dados lhes era pedido que determinassem a mediana, alguns alunos 
começaram por construir o diagrama de caule-e-folhas e depois encontravam a mediana. Esta 
estratégia verificou-se em 25% das estratégias usadas durante a intervenção propriamente dita e 
em 9,5% das estratégias usadas na pós-intervenção. Na Figura 16 exemplifica-se este tipo de 
estratégia. Contabilizando todas as estratégias utilizadas durante toda a intervenção, constata-se 
que a estratégia de representação gráfica foi utilizada em 10,4% dos casos. 
Estratégia aritmética 
Este tipo de estratégia carateriza-se pelo recurso apenas às quatro operações aritméticas 
básicas para resolver o problema. Esta estratégia foi constante ao logo de toda a intervenção e 
encontra-se exemplificada, por exemplo, na Figura 2, relativa à pré-intervenção, na Figura 9, 
relativa à intervenção propriamente dita, e na Figura 21, relativa à pós-intervenção. 
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Contabilizando todas as estratégias utilizadas durante toda a intervenção, constata-se que a 
estratégia aritmética foi utilizada em 70,8% dos casos. 
Estratégia algébrica 
A estratégia algébrica significa que os alunos conseguem traduzir o enunciado de um 
problema para uma equação e resolvê-la. Esta estratégia surgiu na questão 1.2 da ficha de 
avaliação por partes, ou seja, na pós-intervenção. A análise das resoluções dos alunos revela três 
tipos de estratégia nesta questão: estratégia por tentativa-e-erro (26,3%), estratégia aritmética 
(21,1%) e estratégia algébrica (31,6%). Esta última estratégia encontra-se exemplificada na 
Figura 17. Contabilizando todas as estratégias utilizadas durante toda a intervenção, constata-se 







CONCLUSÕES, IMPLICAÇÕES, RECOMENDAÇÕES E LIMITAÇÕES. 
Este capítulo está organizado em três subcapítulos: o primeiro respeitante aos principais 
resultados do presente estudo, tendo por referência os objetivos formulados e tendo em 
consideração os estudos já mencionados no capítulo II; no segundo apresentam-se as 
implicações deste estudo para o ensino e a aprendizagem; e, por fim, no terceiro subcapítulo, 
fazem-se algumas recomendações para estudos futuros e apresentam-se algumas limitações do 
estudo. 
4.1. Conclusões 
Neste subcapítulo faz-se uma síntese dos resultados mais relevantes obtidos no estudo, 
em relação a cada um dos objetivos estabelecidos. Paralelamente a isto, comparam-se estas 
conclusões com os estudos abordados no capítulo II. 
4.1.1. Objetivo 1 — Caracterizar as estratégias de resolução usadas pelos alunos nas tarefas 
estatísticas 
Ao longo de toda a intervenção deste projeto foram propostas aos alunos várias tarefas 
que incluíam as medidas de tendência central, média, moda e mediana, com o objetivo de 
identificar estratégias de resolução e eventuais dificuldades sentidas pelos alunos. De seguida, 
apresentam-se os resultados mais relevantes para cada um destes conceitos e comparam-se 
com estudos que abordam a mesma temática. 
Média 
O cálculo da média simples na pré-intervenção (questão 1d)) apresentou dificuldades para 
61,1% dos alunos. Destes alunos, 16,7% apresentaram dificuldades relacionadas com o 
algoritmo da média, ou seja, somam as idades dos dez alunos mas não dividem pelo total de 
alunos, e 22,2% parecem confundir a noção de média com a de moda pois, apesar de não 
efetuarem qualquer cálculo, apresentam o valor da moda para a média. Os restantes alunos, 
22,2%, não apresentaram qualquer resposta. Na pós-intervenção (questão 1.1) é visível uma 
melhoria, pois 68,4% dos alunos, contra os 38,9% da pré-intervenção, conseguiram aplicar 
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corretamente o algoritmo da média. No entanto, 15,8% dos alunos ainda apresentam 
dificuldades no uso do algoritmo da média. No estudo elaborado por Boaventura (2003), cuja 
finalidade foi estudar dificuldades de alunos do 12º ano nas medidas de tendência central, não 
se verificou nenhuma das dificuldades sentidas pelos alunos da presente intervenção. 
Relativamente à determinação da média numa distribuição apresentada sob a forma de 
gráfico de barras (questão 4c) da ficha de avaliação diagnóstica) não se verificaram respostas 
corretas na pré-intervenção. Num estudo realizado por Barros (2003), onde um dos objetivos foi 
identificar dificuldades e processos de raciocínio de futuros professores em conteúdos 
elementares de estatística e probabilidade, verificaram-se, numa questão semelhante a esta, 
raciocínios comuns entre os participantes desse estudo e os alunos da presente intervenção. Um 
dos raciocínios foi Cálculo da média das frequências, onde os alunos determinaram o quociente 
da soma das frequências absolutas pelo número de valores que toma a variável, com uma 
percentagem de 10,8% no estudo de Barros (2003) e 11,1% na pré-intervenção deste projeto. 
Outro raciocínio errado foi usar um Denominador incorreto do algoritmo, em que os alunos 
ponderaram adequadamente os valores para calcular a média, mas dividiram por 10 (valor 
máximo que aparece no eixo das ordenadas) ou por 6 (número de valores que a variável toma). 
Na presente intervenção, este raciocínio sofreu uma pequena alteração em resultado de os 
alunos em vez de dividirem por 6 dividiram por 5, que é o número de parcelas existentes no eixo 
das abcissas à exceção do zero. No estudo Barros (2003) a percentagem de alunos que seguiu 
este raciocínio foi de 8,1%, enquanto na presente intervenção foi de 11,2%. Por fim, o último 
raciocínio comum Cálculo da média dos valores da variável, onde que os alunos determinaram o 
quociente entre a soma dos valores que a variável toma e o número de valores que esta toma, 
isto é, 
6
543210 . Este raciocínio também sofreu uma alteração na pré-intervenção, 
tendo os alunos dividido a soma dos valores que a variável toma pelo número de valores que a 
variável toma à exceção do valor zero, ou seja, 
5
543210 . No estudo de Barros 
(2003), este raciocínio verificou-se em 2,7% dos alunos e na presente intervenção em 5,6%. De 
notar que, durante a intervenção, 89,5% dos alunos aplicaram, com sucesso, o algoritmo da 
média. 
Salienta-se ainda que, tal como no estudo de Barros (2003), parece que alguns alunos 
confundem o conceito de média com o de moda, sendo que a percentagem de alunos que no 
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estudo de Barros (2003) indica o valor da moda para o valor da média é de 2,7% e na pré-
intervenção do atual projeto é de 11,1%. 
O cálculo da média ponderada foi um assunto tratado ao longo de toda a intervenção. Na 
pré-intervenção abordou-se na questão 3, durante a intervenção na tarefa intitulada Cálculo da 
média ponderada e, por fim, na pós-intervenção na questão 4. Este foi um assunto problemático 
para a maioria dos alunos. Contudo, a percentagem de alunos que respondeu corretamente a 
esta questão aumentou de 5,6% na pré-intervenção para 21,1% na pós-intervenção. A estratégia 
que conduziu à resposta correta foi semelhante em ambos os casos e resume-se à aplicação do 
algoritmo da média ponderada. 
Relativamente às dificuldades sentidas pelos alunos, surgiram três erros semelhantes ao 
longo da intervenção. No primeiro os alunos somam os valores presentes no enunciado, 
esquecendo-se de ponderar estes valores, e de seguida dividem pelo total de elementos do 
conjunto. Na pré-intervenção 11,1% dos alunos cometeram este erro e 21,1% cometeu-o na pós-
intervenção. No segundo erro, os alunos calculam a média dos valores presentes no enunciado, 
isto é, aplicam a lei do fecho. Na pré-intervenção a percentagem de alunos que cometeu este 
erro foi de 16,7% e na pós-intervenção foi de 5,3%. No estudo de Boaventura (2003), com alunos 
do ensino secundário, este erro verificou-se em 50,8% dos casos. Já no estudo de Barros (2003), 
com futuros professores do 1º e 2º ciclo, este erro observou-se em 29,7% dos casos. Por fim, no 
terceiro erro os alunos apenas somam os valores presentes no enunciado. Este erro verificou-se 
em 33,3% dos casos na pré-intervenção e em 5,3% na pós-intervenção. No estudo de Barros 
(2003) este erro observou-se em 5,4% dos casos. Tal como refere esta autora, ―é limitada a 
compreensão relacional do conceito de média, pois os alunos atribuíram-lhe um valor superior a 
qualquer das médias dadas‖ (p. 94). 
Em relação ao significado da média, tratado na questão 5b) da pré-intervenção, parece 
que os alunos confundem esta medida com a moda pois 44,4% dos alunos dizem que se a 
média das notas dos alunos de uma turma a Matemática é 3, então tal significa que a maioria 
dos alunos teve 3 a Matemática. Além disto, 27,7% dos alunos explicam o algoritmo da média. 
Esta estratégia também surgiu nos estudos de Boaventura (2003) e de Barros (2003), tendo-se 
verificado que 43,6% e 40,6% dos alunos, respetivamente, apresentaram uma explicação 
relacionada com o algoritmo da média. 
Tal como aconteceu no estudo de Boaventura, o conceito de média nas questões em que 
era necessário trabalhá-lo em conjunto com a moda e a mediana, questões 2 da pré-intervenção 
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e questão 3 da pós-intervenção, ofereceu muitas dificuldades aos alunos. Na pré-intervenção, 
apenas 16,7% dos alunos conseguiu apresentar uma resposta correta e na pós-intervenção esta 
percentagem foi de 27,8%. Em ambas as questões, uma percentagem significativa de alunos 
(27,8% na pré-intervenção e 38,9% na pós-intervenção) apresenta cinco valores para os dados 
que verificam apenas uma das medidas estatísticas presentes no enunciado. Esta estratégia de 
resolução também se verificou no estudo de Boaventura (2003). Segundo esta autora, a 
dificuldade em interligar os três conceitos de tendência central já tinha sido referida por outros 
investigadores (e. g., Gooddchild,1994). 
Em suma, tal como afirma Boaventura (2003) no seu estudo, ―a média revelou -se um 
conceito problemático em situações cuja resposta abrangia um raciocínio para além do cálculo 
de uma média aritmética simples e quando a informação foi apresentada sob a forma de 
gráfico‖ (p. vi). 
Moda 
Apesar de o conceito de mediana não ter sido testado na pré-intervenção porque este é 
um conceito novo no 7º ano de escolaridade, pode constatar-se que o conceito de moda é o 
mais interiorizado pelos alunos, tendo sido o conceito que causou menos dificuldades. 
A identificação correta da moda num conjunto de dados não organizados aumentou de 
50% na pré-intervenção para 73,7% para a pós-intervenção. Relativamente às dificuldades 
sentidas pelos alunos, apenas se verificou uma dificuldade na fase pré-intervenção, tendo 16,7% 
dos alunos identificado a moda com o valor menos frequente do conjunto de dados. 
Relativamente à identificação da moda numa distribuição apresentada sob a forma de 
gráfico de barras (questão 4d) da ficha de avaliação diagnóstica), comparativamente com a 
situação tratada anteriormente, houve um decréscimo da percentagem de respostas corretas. 
No caso da moda, uma vez que nesta questão não se pedia para justificar a resposta, não foi 
possível identificar a estratégia que conduziu os alunos à resposta correta. Provavelmente, a 
estratégia utilizada pelos alunos foi identificar a barra maior do gráfico de barras. No estudo de 
Barros (2003) observou-se uma dificuldade comum aos participantes desse estudo e aos 
intervenientes do presente estudo. Essa dificuldade resumiu-se a indicar a moda como a 
frequência absoluta correspondente à moda do número de irmãos, os seja, 8. No presente 
estudo verificou-se ainda outra dificuldade, que consistiu em um aluno apresentar o valor menos 
frequente para a moda, ou seja, 4. Durante a intervenção, numa tarefa semelhante a esta 
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questão mas com dados da própria turma, constatou-se um aumento significativo (de 38,9% na 
pré-intervenção para 89,5% durante a intervenção) do número de respostas corretas. 
Em relação ao significado de moda, tratado na questão 5a) da pré-intervenção, metade 
dos alunos apresentou uma resposta correta. No entanto, 16,7% dos alunos associaram a moda 
ao valor menos frequente, ou seja, explicaram que o facto de a moda das notas dos alunos de 
uma turma a Matemática ser 4, significa que a maior parte dos alunos não tiveram 4 a 
Matemática. Esta dificuldade não surgiu em nenhum dos estudos já referidos. 
Mediana 
A mediana é um conceito novo para os alunos do 7º ano de escolaridade e por esta 
razão esta medida não foi incluída na pré-intervenção. Contudo, o cálculo da mediana de um 
conjunto de dados não organizados foi tratado na questão 1.1 da pós-intervenção. Nesta 
questão, a percentagem de respostas corretas foi de 36,9% e verificaram-se, essencialmente, 
duas estratégias de resolução: uma em que os alunos começaram por organizar os dados num 
diagrama de caule e folhas e, de seguida, encontraram a mediana; e outra em que os alunos 
ordenaram os dados por ordem crescente e, posteriormente, calcularam a mediana. A primeira 
estratégia foi adotada por 47,4% dos alunos e destes apenas 15,8% apresentaram o valor correto 
para a mediana. Dos restantes 31,6% que recorreram a esta estratégia, 10,5% usaram apenas 
as folhas do diagrama para calcular a mediana e os restantes calcularam a mediana como se o 
número de elementos do conjunto fosse ímpar. A percentagem de alunos que recorreu à 
segunda estratégia foi de 31,6% e, tal como na estratégia anterior, 10,5% destes determinou a 
mediana como se o número de elementos do conjunto fosse ímpar. 
Ainda na ficha de avaliação por partes, os alunos foram confrontados com o cálculo da 
mediana em que os dados estavam representados num diagrama de caule-e-folhas. Nesta 
questão, 36,8% dos alunos determinaram a posição na qual se encontra a mediana e afirmaram 
que a mediana das idades era 14 meses. Dos 47,4% de alunos que respondem incorretamente, 
21,1% determinou a posição correta da mediana mas afirmou que a mediana era 4 meses, ou 
seja, tendo apenas em consideração as folhas do diagrama; e os restantes 26,3% de alunos não 
determinaram corretamente a posição da mediana. 
Finalmente, o conceito de mediana quando aplicado em conjunto com a média e a moda, 
abordado na questão 3 da ficha de avaliação por partes, revelou-se muito difícil para os alunos 
pois apenas 27,8% dos alunos conseguiu encontrar um conjunto de cinco elementos conhecidas 
as medidas de tendência central, média, moda e mediana. 
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4.1.2. Objetivo 2 — Reconhecer as potencialidades e limitações das estratégias de resolução 
usadas pelos alunos 
Ao longo de toda a intervenção surgiram diversas estratégias. Contudo, nem sempre essas 
estratégias conduziram a respostas corretas. No decorrer deste estudo, surgiram 5 estratégias 
diferentes: estratégia de tentativa-e-erro, estratégia de compensação, estratégia de representação 
gráfica, estratégia aritmética e, por fim, estratégia algébrica. A estratégia mais frequente ao longo 
de toda a intervenção foi a estratégia aritmética (70,8%) seguida da estratégia de compensação 
(12,5%), da estratégia de representação gráfica (10,4%), da estratégia algébrica (4,2%) e, por fim, 
da estratégia de tentativa-e-erro (2,1%). 
Em questões cujas medidas de tendência central eram conhecidas e se pedia que os 
alunos encontrassem um conjunto de dados que as satisfizesse, surgiu maioritariamente a 
estratégia de compensação. Por vezes, esta estratégia surgiu em simultâneo com a estratégia de 
tentativa-e-erro. Contudo, nem sempre esta a estratégia de compensação conduziu a respostas 
corretas. Relativamente à eficácia desta estratégia conclui-se que é uma estratégia eficaz neste 
tipo de questões mas, no entanto, é pouco aplicável aos restantes conteúdos da disciplina de 
Matemática. 
Em questões onde se pretendia que os alunos descobrissem um dado desconhecido com 
base no conhecimento da média, verificou-se que a estratégia mais utilizada pelos alunos nas 
suas resoluções foi a estratégia algébrica, seguida da estratégia de tentativa-e-erro e, por fim da 
estratégia aritmética. Neste tipo de questões, à partida, parece que a estratégia mais eficaz é a 
estratégia algébrica pois com esta estratégia pode poupar-se tempo. Além disto, a estratégia 
algébrica pode ser aplicada a muitas situações da Matemática. Relativamente à segunda 
estratégia mais utilizada neste tipo de questões, a estratégia de tentativa-e-erro, revela-se um 
pouco limitada pois, tal como refere César (1994), nesta estratégia o nível de êxito atingido pelos 
alunos é variável, pois está relacionado com a capacidade de intuição Matemática e de 
insistência dos sujeito. Assim, para esta autora 
quando a intuição Matemática é muito boa, a persistência não desempenha um 
papel essencial; quando a intuição matemática é mais fraca, a persistência passa a 
ter um papel fundamental, pois neste caso os sujeitos precisam de experimentar 
muitas hipóteses até conseguirem obter uma solução correta. (p. 254)  
Desta forma, um aluno com pouca intuição Matemática poder demorar muito tempo na procura 
de uma solução. Além disto, à semelhança da estratégia de compensação, a estratégia de 
tentativa-e-erro é pouco aplicável na Matemática. 
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Em questões em que dada a média de um conjunto de dados, se acrescenta um novo 
dado e se pede para que os alunos encontrem a nova média, todas as estratégias usadas pelos 
alunos foram aritméticas. Isto significa que os alunos recorreram às operações básicas da 
matemática (adição, subtração, multiplicação e divisão) para solucionar o problema. Nesta 
questão parece que, de todas as estratégias já apresentadas, a estratégia aritmética é a que se 
revela com mais potencialidades para se alcançar a resposta correta. Além disto, tal como a 
estratégia algébrica, esta é uma estratégia muito aplicável na Matemática. 
Nas questões onde se pedia para determinar a mediana surgiu, maioritariamente, uma 
estratégia de representação gráfica em que os alunos construíram o diagrama de caule-e-folhas 
como forma de ordenar os dados. Por vezes, seria preferível apenas ordenar os dados sem 
construir o diagrama de caule-e-folhas. 
Assim, podemos concluir que a natureza da tarefa condiciona o tipo de estratégia utilizada 
pelos alunos. 
4.1.3. Objetivo 3 — Envolver os alunos em discussões no grupo-turma de modo a avaliarem as 
suas estratégias 
Por razões óbvias, este objetivo só foi considerado durante a intervenção propriamente 
dita. Quando se pensou nas metodologias de ensino e aprendizagem previu-se que no final de 
cada tarefa, ou caso se justificasse, no final de cada questão, organizar uma discussão coletiva 
na qual os alunos apresentavam as suas estratégias de resolução, comparavam-nas com as dos 
colegas e, se necessário, corrigiam raciocínios errados. De acordo com Bartolini Bussi (2000), 
―a discussão coletiva [na sala de aula] é um momento particularmente importante por permitir a 
contextualização do problema e o balanço das diversas soluções surgidas‖ (p. 248). Para atingir 
este objetivo foi necessário propor aos alunos tarefas abertas e fomentar a partilha de ideias. 
Uma das tarefas onde este objetivo foi conseguido foi na tarefa intitulada Média das 
pontuações obtidas pelo Carlos. Nesta tarefa, pedia-se aos alunos que indicassem as possíveis 
pontuações obtidas pelo Carlos em cinco lançamentos ao alvo, sabendo que a média das suas 
pontuações foi 8. Inicialmente, como os alunos tinham tratado a média como distribuição 
equitativa na tarefa anterior, verificou-se, na discussão coletiva, que todos os alunos 
responderam que todas as cinco possíveis pontuações do Carlos nos cinco lançamentos seriam 
8 pontos. Depois disto, questionaram-se os alunos se haveria outra possibilidade em que a 
média das pontuações obtidas pelo Carlos fosse 8, mas as pontuações obtidas, em cada um dos 
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tiros, não fossem todas iguais a 8. Após alguns minutos, um dos alunos respondeu: ―Se nós 
tirarmos um certo número a um dos 8‘s e somarmos esse número a outro 8 vai dar sempre 
40‖, o que constitui uma estratégia de compensação. De seguida, outro aluno respondeu: 
―Qualquer conjunto de cinco números, menores que 11, cuja soma seja 40 vai ter sempre 
média 8‖, o que pode ser visto como uma versão menos explícita da estratégia de 
compensação. Nesta questão os alunos não destacaram nenhuma das estratégias anteriores 
como a mais eficaz, contudo, com esta discussão coletiva conseguiu-se que os alunos 
contactassem com as várias respostas a este problema e, acima de tudo, incentivou-se os 
alunos a encontrar uma outra estratégia que não igualar todos os lançamentos iguais à média, 
para solucionar o problema. 
Também na tarefa intitulada O que acontece à mediana se… foi satisfeito este objetivo. 
Com esta tarefa, adaptada de Boaventura (2003), pretendia-se explorar o que acontece à 
mediana de um conjunto quando lhe é acrescentado um certo valor. Depois de a maioria dos 
grupos ter respondido à alínea a) dessa questão, sobre o que acontecia ao valor da mediana 
(diminuiu, aumenta ou mantém-se) quando se acrescenta um dado inferior a todos os outros, 
cada porta-voz de cada um dos grupos explicou como resolveram a questão. Um dos grupos 
referiu ter usado o Excel para responder à questão. Primeiro explicou que escreveram os 
números de 1 a 20 numa das colunas e determinaram a mediana com a função MED e, de 
seguida, introduziram um dado inferior a todos e determinaram novamente a mediana. Um dos 
outros grupos resolveu a questão de forma semelhante ao grupo anterior, mas sem usar o Excel. 
Depois de ambos os grupos explicarem o seu raciocínio, perguntou-se à turma qual das 
estratégias seria mais eficaz. Todos os grupos concordaram que a estratégia de recorrer ao Excel 
é mais eficaz porque é mais rápida. 
Também na tarefa anterior, se assistiu ao emergir de uma nova interpretação do conceito 
de mediana quando uma aluna questionou se para determinar a mediana se pode ordenar os 
dados por ordem decrescente. Esta questão foi discutida coletivamente como se pode ver no 
excerto presente na página 36 e desta forma se evidencia uma outra função das discussões 
coletivas. No estudo de Carvalho (2001) surgiu uma situação semelhante a esta e a autora 
refere que:  
os alunos envolvidos na discussão conseguem alargar os seus conhecimentos 
acerca do procedimento de ordenar os valores da distribuição necessário para o 
cálculo da mediana uma vez que se confrontaram com o facto de existirem 
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interpretações diferentes acerca do sentido, crescente ou decrescente, que essa 
ordenação pode tomar. (p. 357) 
As discussões coletivas também permitem aos grupos com resoluções incorretas 
refletirem acerca das mesmas. Por exemplo, numa questão em que se pedia para determinar a 
média em que os dados estavam organizados num gráfico de barras, foi pedido a dois alunos 
que escrevessem as suas resoluções no quadro. Um dos alunos aplicou incorretamente o 
algoritmo da média ponderada e outro aplicou-o corretamente. Quando se questionaram os 
alunos acerca da resolução incorreta, foram os alunos que explicaram o porquê da resolução 
estar incorreta. Além disto, o resultado do valor encontrado para a média na resolução incorreta 
era superior a qualquer um dos dados. Quando questionados acerca disso, foi o aluno que 
apresentou a resposta incorreta que interveio acertadamente. 
Em suma, as discussões coletivas, ao proporcionarem um momento de validação e 
partilha de estratégias no qual os alunos tinham a possibilidade de refletir acerca das suas 
resoluções e das resoluções dos colegas, mostraram-se importantes no processo de 
aprendizagem dos alunos uma vez que permitiram alargar os conhecimentos destes. 
4.2. Implicações para o ensino e a aprendizagem 
A análise das estratégias utilizadas pelos alunos parece ser um dos caminhos para se 
tentar perceber as dificuldades sentidas pelos mesmos nas medidas de tendência central. 
Acredita-se que assim se poderá contribuir para uma melhoria do percurso escolar dos alunos. 
De acordo com Boaventura (2003), ―investigar sobre a forma como os alunos aprendem e o 
modo como professores e educadores contribuem para essa aprendizagem pode constituir, no 
mínimo, uma excelente oportunidade de ‗olhar para trás‘ e de admitir que pode ser necessário 
mudar de direção.‖ (p. 99). 
Um aspeto que, para a autora do estudo, parece estar intimamente ligado às estratégias 
de resolução dos alunos é o tipo de tarefas utilizado em sala de aula. ―Yackel et al. (1990) 
sublinham que o professor não deve dar aos alunos tarefas fechadas, como os tradicionais 
exercícios, mas antes atividades abertas, onde seja possível o trabalho em díade ou em 
pequenos grupos, levando os dois alunos [a] cooperarem na co-construção de estratégias de 
resolução.‖ (citado em Carvalho & César, 2000, p. 214). 
Paralelamente a isto, acredita-se que quer o trabalho de grupo, quer as discussões 
coletivas, foram indispensáveis para o sucesso dos alunos. Com o trabalho de grupo conseguiu-
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se motivar os alunos com baixo desempenho a Matemática e, também, foi uma forma de 
promover a discussão na sala de aula. Com as discussões coletivas, os alunos tiveram 
oportunidade de expor as suas estratégias, conhecer as estratégias dos colegas e reconhecer as 
potencialidades e limitações de cada estratégia apresentada. 
Em suma, este projeto permitiu o desenvolvimento profissional da autora, na medida em 
que esta teve a possibilidade de aplicar metodologias alicerçadas em resultados de estudos de 
investigação estudados ao longo do primeiro ano do Mestrado. 
4.3. Recomendações e limitações 
Com este estudo foi possível verificar que os alunos possuem várias dificuldades em 
conteúdos que envolvem as medidas de tendência central. Esta conclusão não é novidade, já 
que ela foi referida em muitos estudos acerca desta temática. 
Neste estudo não houve a preocupação em compreender o papel da dimensão afetiva no 
tipo de estratégias utilizadas e nas dificuldades sentidas pelos alunos. Na opinião de Carvalho 
(2004), ―quando pensamos nos erros e nas dificuldades, os aspetos afetivos não podem ficar 
esquecidos‖ (p. 88). Ainda segundo esta autora, ―a aprendizagem não é uma questão 
exclusivamente cognitiva‖ (p.88) e, por esta razão, se considera que um estudo que relacione os 
aspetos afetivos, como por exemplo a motivação, com o tipo de estratégias utilizadas pelos 
alunos pode revelar-se um trabalho frutuoso. 
Uma outra possível abordagem num futuro estudo poderia ser relacionar as estratégias 
adotadas pelos alunos e as dificuldades sentidas por estes com as suas perceções acerca da 
Estatística. 
Esta intervenção realizou-se no 7º ano de escolaridade, contudo a Estatística também é 
lecionada noutros níveis de ensino. Por esta razão, considera-se importante caracterizar as 
estratégias de resolução usadas pelos alunos de outros níveis de ensino e reconhecer as 
potencialidades e limitações dessas estratégias. 
É sabido que o papel do professor é essencial tanto na planificação das atividades como 
na sua condução em sala de aula. Tal como refere Carvalho (2004), ―a escolha de atividades e o 
modo como os alunos se envolvem na sua resolução é determinante para a qualidade dos seus 
desempenhos‖ (p. 99). Desta forma, constata-se que as tarefas propostas poderiam ter sido 
mais abertas e, por vezes, mais desafiantes. Contudo, como o desempenho geral da turma era 
baixo optou-se por não arriscar demasiado. 
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Por outro lado, o instrumento utilizado para as gravações das discussões em cada grupo 
foi um gravador áudio, que não se revelou eficaz na produção de gravações claramente audíveis. 
Ora, esta limitação pode ter estado na origem da perda de informação útil para compreender 
algumas das estratégias utilizadas pelos alunos. Já o instrumento utilizado para as gravações 
das discussões coletivas, que foi uma câmara de filmar, ela funcionou na perfeição. Donde, num 
futuro estudo, a opção por uma câmara de filmar será uma boa escolha, sendo mesmo a 
solução ideal ter duas câmaras de filmar, uma em cada um dos lados da sala. 
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ESCOLA SECUNDÁRIA DE --------------------------------- 
Ficha de avaliação diagnóstica 
Organização e tratamento de dados 
 
Nome : ____________________________________________________Nº____Turma___ Data: __/__/__ 
1. Pretende-se estudar as idades dos alunos do 7º ano de uma escola. Para tal, foram escolhidos, ao acaso, 10 
alunos do 7º ano dessa escola, que têm por idades os seguintes valores: 
13 12  11 12 14 
13 14 12 12 13 
 
(a) Qual a variável estatística em estudo? 
 
 
(b) Qual a população a que se refere este estudo? E a amostra? 
 
 
(c) Indica a moda das idades dos 10 alunos escolhidos. 
 
 
(d) Determina a média das idades dos 10 alunos escolhidos. 
 
 
(e) Na Tabela seguinte estão representados parte dos dados referentes às idades dos 10 alunos escolhidos. 
Completa a Tabela. 
 








2. Acerca das idades de cinco crianças, sabe-se que a média é 7 anos e a moda é 5 anos. Quais as possíveis 






3. A média dos pesos de quatro laranjas é 200 gramas. Acrescentou-se uma outra laranja de peso 250 gramas às 
quatro laranjas. 






4. Perguntou-se a cada um dos alunos de uma turma o seu número de irmãos. A partir dos dados obtidos de 
todos os alunos, construiu-se o seguinte gráfico: 
 
(a) Quantos alunos da turma têm exatamente um irmão? 
 
 
(b) Quantos alunos tem a turma? 
 
 
(c) Qual a moda do número de irmãos dos alunos da turma? 
 
 
(d) Qual a média do número de irmãos dos alunos da turma? 
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6. Observa, em cada alínea seguinte, a quantidade de bolas brancas e pretas dos dois sacos. As bolas são todas 
iguais exceto na cor. Sem ver, tira-se uma bola de cada um dos sacos. 
 
(a) Saco 1:   Saco 2:   





(b) Saco 1:   Sacos 2:   





(c) Saco 1:   Sacos 2:   






Bom Trabalho!  
As professoras estagiárias, Andreia Filipa Ribeiro, Catarina Vasconcelos e Sara Macedo 











Pedido de autorização ao Diretor da Escola 
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No âmbito do Curso de Mestrado em Ensino de Matemática no 3º ciclo do Ensino Básico e do Ensino 
Secundário, da Universidade do Minho, nós, Andreia Ribeiro, Catarina Vasconcelos e Sara Macedo, professoras 
estagiárias de Matemática desta Escola, encontramo-nos a elaborar um relatório de estágio, intitulado Estratégias de 
resolução de tarefas estatísticas por alunos do 7º ano de escolaridade, O ensino e aprendizagem de Estatística com 
tecnologia: uma experiência no 7º ano de escolaridade e Interações sociais desenvolvidas nas aulas de Estatística 
do 7º ano de escolaridade, respetivamente. 
O relatório de estágio pressupõe um projeto de intervenção pedagógica supervisionada na educação em 
Matemática. Este projeto orienta-se no sentido de definir temas, objetivos e estratégias de ação, que decorram da 
observação e análise das práticas de ensino e aprendizagem na área de docência e contribuam para a 
compreensão e melhoria dessas práticas. Neste sentido, há necessidade de efetuar uma recolha de dados que, 
nestes estudos, impõe gravações audiovisuais de algumas aulas da disciplina de Matemática.  
De forma a viabilizar este estudo, solicito a V. Exa. autorização para realizar as gravações nas aulas de 
Matemática. 
Quer no processo de recolha de dados quer no relatório de estágio, comprometemo-nos a garantir o 
anonimato em relação à identidade dos alunos da turma e ainda a solicitar autorização aos Encarregados de 
Educação. 
Desde já agradecemos a sua atenção. 
Com os melhores cumprimentos. 
 
 
21 de Janeiro de 2011 
 
As Professoras Estagiárias 
 
____________________________________ 
(Andreia Filipa Teixeira Salgado Ribeiro) 
 
____________________________________ 
(Catarina Vasconcelos Pereira Gonçalves) 
 
____________________________________ 



























Pedido de autorização aos Encarregados de Educação 
80 
Exmo(a) Senhor(a) 
Encarregado(a) de Educação do(a) aluno(a) 
________________________________ 
nº _____ da turma ___ do 7º ano. 
 
 
No âmbito do Curso de Mestrado em Ensino de Matemática no 3º ciclo do Ensino Básico e do Ensino 
Secundário, da Universidade do Minho, nós, Andreia Ribeiro, Catarina Vasconcelos e Sara Macedo, professoras 
estagiárias de Matemática da Escola Secundária-----------------------------------, encontramo-nos a elaborar um relatório de 
estágio, intitulado Estratégias de resolução de tarefas estatísticas por alunos do 7º ano de escolaridade, O ensino e 
aprendizagem de Estatística com tecnologia: uma experiência no 7º ano de escolaridade e Interações sociais 
desenvolvidas nas aulas de Estatística do 7º ano de escolaridade, respetivamente. 
O relatório de estágio pressupõe um projeto de intervenção pedagógica supervisionada na educação em 
Matemática. Este projeto orienta-se no sentido de definir temas, objetivos e estratégias de ação, que decorram da 
observação e análise das práticas de ensino e aprendizagem na área de docência e contribuam para a 
compreensão e melhoria dessas práticas. Neste sentido, há necessidade de efetuar uma recolha de dados que, 
nestes estudos, impõe gravações audiovisuais de algumas aulas da disciplina de Matemática.  
Quer no processo de recolha de dados quer no relatório de estágio, comprometemo-nos a garantir o 
anonimato em relação à identidade do seu educando, bem como dos restantes alunos da turma, e que todos os 
dados recolhidos serão exclusivamente utilizados no âmbito dos estudos referidos. 
Após a autorização concedida pela Direção da Escola, solicito de igual modo a autorização de V. Exa., de 
forma a viabilizar este projeto de intervenção pedagógica supervisionada. 
Desde já, agradecemos a sua colaboração. 
 
 
21 de Janeiro de 2011 
 
As Professoras Estagiárias 
 
____________________________________ 
(Andreia Filipa Teixeira Salgado Ribeiro) 
 
____________________________________ 
(Catarina Vasconcelos Pereira Gonçalves) 
 
____________________________________ 




 __ de ___________ de 2011 
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ESCOLA SECUNDÁRIA DE --------------------------------- 
Ficha de avaliação por partes – parte VIII 
 
Nome : ____________________________________________________Nº____Turma___ Data: __/__/__ 
1. As classificações obtidas, pelas raparigas da tua turma, no último teste de Matemática do 1º Período 
encontram-se no quadro seguinte. 
Classificações das raparigas da turma 
20 64 76 83 58 40 
56 31 42 12 78 97 






1.2. Uma das alunas desta turma obteve, neste teste, a classificação de 58%. Qual foi a sua classificação no teste 






2. Num certo dia, no hospital de uma determinada localidade, foram observadas crianças com idade inferior a 3 
anos. O registo das idades, em meses, foi organizado no seguinte diagrama de caule-e-folhas: 
0 3 6 6 7 
1 0 1 1 2 4 6 8  
2 2 7 7  
3 0 2 4 
 
2.1. Quantas crianças foram atendidas no hospital? 
 
 




2.3. Determina a mediana das idades das crianças. 
 
 
2.4. Foi necessário aplicar uma determinada vacina a todas as crianças com idade inferior a 1 ano. Quantas 





3. Escolheram-se cinco alunos da tua escola. Acerca das idades, em anos, desses alunos sabe-se que a média é 








4. Num Jardim Zoológico há quatro girafas com o peso médio de 850 quilos. Juntou-se outra girafa ao grupo com 














Bom Trabalho!  
A professora estagiária, Andreia Filipa Ribeiro 
O orientador de estágio, Paulo A. F. Correia 
 
Questão 1.1 1.2 2.1 2.2 2.3 2.4 3 4 
Cotação 15 20 4 8 10 7 20 16 
